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Denna avhandling tillignas min familj.






Forord

I mars 2007 paborjade jag min forskarutbildning. Hela tiden, fran starten fram till
idag, kan beskrivas som en fantastisk kunskapsresa som innehéllit bade svéara
utmaningar och spdnnande méten med nya méanniskor. Det 4r ménga personer som
har korsat min vig under resan och pa olika sitt bidragit till att jag nu dntligen har en
avhandling i min hand.

Jag har haft forménen att fa stod och hjélp av tre mycket kompetenta och duktiga
forskare. Utan dem hade detta inte varit mgjligt att genomféra. Forst skulle jag vilja
tacka min huvudhandledare Gun-Marie Franberg for hennes kloka ord,
tankevickande fragor och for en aldrig sinande entusiams samt ett engagemang som
har véglett och stottat pa vigen. Jag vill ocksa rikta ett stort tack till min bitrddande
handledare Camilla Hillgren som tagit sig an alla mina texter med stort hjarta och
mycken noggranhet och gett mig viardefull aterkoppling. Hennes konstnérliga talang
har ocksé hjilpt till att sdtta guldkant pa slutresultatet. Sist men inte minst, skulle jag
vilja tacka min andra bitrddande handledare Fredrik Paulsson for hans stod och hjilp
i arbetet. Fredriks bade breda och djupa kompetens nér det géller omrédet IT och
larande har varit ovarderligt. Alla handledningsméten jag har haft under min tid som
doktorand har préglats av kreativa och inspirerande samtal men ocksa av mycket
skratt och gladje. Jag har alltid sett fram emot nista handledningstillfille och sedan
géatt darifrin med ett leende pa ldpparna, med ny styrfart och nya krafter att anta
nista utmaning. Mina handledare har verkligen bidragit till att denna tid har varit
béde spannande och intressant. Jag skulle ocksa vilja rikta ett speciellt tack till Ola
Lindberg som var diskutant vid mitt slutseminarium och for hans noggranna
genomgang av mitt slutmanus. Olas fragor och kommentarer pa texten har varit
ytterst virdefulla under slutskrivandet. Jag skulle ocksé vilja tacka Elza Dunkels som
i slutskedet, precis innan avhandlingen skulle ga i tryck, liste manuset och bidrog
med viktiga synpunkter. Jag vill ocksé tacka alla andra, kollegor och doktorander,
som har last mina texter, kommenterat och stillt frigor och med vilka jag har haft
maénga intressanta diskussioner.

Naturligtvis vill jag ocksa tacka min underbara familj som har stottat mig hela
viagen. Min man, Hékan, som har skétt all markservice under intensiva analys- och
skrivperioder och samtidigt fungerat som ett bollplank for idéer och funderingar. Jag
skdnker ocksa en tacksamhetens tanke till mina tre barn, Adam, Olivia och Ludvig
som emellannat har fatt std ut med en tankspridd och distrda mamma. Ett stort tack
ocksa till min egen mamma Karin och pappa Staffan for den hjilp jag har fatt med att
granska manus och som sillskap i stugan i Lajksjo nir jag behovde skrivro.

Umed, september 2012
Eva Marell-Olsson
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Abstract

Since 2006 there have been two major changes to the Swedish Education
Act. In January 2006, the first change, concerning nine-year compulsory
school, took effect. The Act now requires that Personal Development Plans
(i.e. individuella utvecklingsplaner — IUP) be introduced for students in
elementary school, special schools for disabled children, Sami schools and
special schools. The second change came into effect in July 2008. The
content of the personal development plan was expanded to contain not only
plans for future development, but also teachers’ written assessments of
students’ knowledge and learning process. To implement the new
regulations and support teachers’ work, many schools have turned to digital
tools. The combination of new regulations and digital tools has generated
new, unexplored circumstances for teachers, students and parents.

The aim of this thesis is to provide a greater understanding of the work
process with students” personal development planning and the role of digital
documentation in this process. The aim is also to investigate students’,
teachers’ and guardians’ experiences and participation. The main focus is on
experience of the work processes associated with the recent reform of
methods for communicating students’ knowledge and learning processes. To
better understand this new educational situation, students’, parents’ and
teachers’ experience of working according to the new regulations has been
analysed and problematized. The research questions address how the use of
digital tools influences the process, in what ways the process affects students’
and parents’ participation and in what ways the students’ identity work is
affected by the communication and work process. The study is based on
qualitative semi-structured interviews, a survey study and a document
analysis. The material was analysed through an inductive thematic analysis.
The analysis draws on activity theory and theories focusing on participation
at higher and lower levels, and on social relationships through concepts of
power and control, as well as visible and invisible pedagogy. Patterns in the
material were analysed using concepts of communicative and strategic
communication, negotiation of influence, self-regulation and techniques for
disciplining, positioning processes and the individual’s approach to a
prevailing norm. The concept of cultural capital has also been used as an
analytical concept.

Students, parents and teachers all state that the process is now, finally,
about the student’s personal learning. Thus, the study shows that students’
goals and personal planning do not significantly affect teaching in schools.
Responsibility for achieving the goals is left to the student alone. Students
can decide when and how they will work towards the goals in the plan. The
follow-up process is concentrated to the discussion on progress with parents
each semester where new goals are set for the student. The study also shows



that the process with the personal development plans is focused on students’
behaviour and on transforming students into model students who perform at
their absolute best. The study also shows that parents are entering as a new
player — their child’s representative in negotiation. Teachers on the other
hand are trying to manage the work process rationally by copying and
pasting written opinions among several students and formulating and
adapting students’ goals to suit their teaching.

Students’ personal development plans are significant texts where players
other than the student and his or her parents or teachers, are able to
scrutinize and criticise the content as the student’s plans are public
documents. All in all, the study shows that the whole work process with
students’ personal development plans requires both awareness and
understanding of the importance of language and wording. The work process
is not only about learning; it is also about power, control and negotiation.

Keywords

Personal development plans, digital tool, participation, identity work,
education, school
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Sammanfattning

”Ja, det blir typ mycket battre koll p4, jag tror det blir battre s& hir koll pa
vad man behover trina pa”, beskriver Ella 11 ar.

Ella refererar till de dndringar i grundskoleférordningen som gor géllande
att alla elever i grundskolan ska ha en individuell utvecklingsplan med
skriftliga omdémen och vad hon tror att de nya bestimmelserna kommer att
leda till. Vad fir de nya bestdmmelserna och arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna for betydelse for elever, fordldrar och
larare? Vad far anviandningen av ett digitalt verktyg i sammanhanget for
betydelse? Handlar arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen enbart om att synliggora
elevers kunskaper och lirande eller innefattar den 4ven nagot annat?

Den hir avhandlingen handlar om den arbetsprocess som sker nér elever,
fordldrar, och larare forbereder och genomfor utvecklingssamtal samt
upprittar individuella utvecklingsplaner for elevernas lairande med st6d av
ett digitalt verktyg. Syftet med avhandlingen ar att med stod av
aktivitetsteori och teorier om delaktighet och inflytande samt makt- och
kontrollprinciper ge en oOkad forstdelse for arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna. Syftet ar ocksé att utforska betydelsen av
digital dokumentation och hur arbetet inverkar pa mojligheterna till
delaktighet och inflytande samt elevernas identitetsarbete i arbetsprocessen.
Bade elever, fordldrar och ldrare uttrycker i studien att det nu &antligen
handlar om elevens eget lirande och att arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna mdgjliggor ett fordandrat arbetssdtt i den riktningen.
Studien visar dock att arbetsprocessen med elevers individuella
utvecklingsplaner handlar om mer &n enbart elevens larande. I studien
framtrader fenomen som makt, kontroll och forhandling. Det framtrader
ocksa en forestdllning om en mdnsterelev som forvintas bidra till ett gott
arbetsklimat och som presterar sitt allra yttersta. Eleverna, fordldrarna och
lararna deltar i skapandet av monstereleven fran olika perspektiv, med olika
motiv och med olika strategier.

Elevers individuella utvecklingsplaner med skriftliga omdémen ar
betydelsefulla texter vars innehall bade kan granskas och kritiseras av andra
an eleven, dess foraldrar och larare i och med att utvecklingsplanen ar en
offentlig handling. Detta kriver bade en medvetenhet och kunskap om
arbetsprocessen och vad spraket och formuleringarna i de skriftliga
omddmena om eleven kan fa for betydelse.

vii



1. Inledning

”Jag kan ju tack vare IUP: n ganska litt se vad som ar problemet eller
vad jag har problem med eller vad jag kanske ska utveckla mer. Det blir
valdigt tydligt sa att jag kan fa ratt hjalp” (Edvin, 16 ar).

“Tidigare var det lararen som holl i allting, det var lararen som beholl
dokumentation kring vad man hade pratat om. Som fordlder tankte
man inte di att man skulle skriva vad man tyckte eller hade asikter om.
Nu med det digitala verktyget har man en daglig uppdatering pa nagot
siatt, vad som har sagts under utvecklingssamtalen, mélen och
utvecklingen. Man kan gé in och uppdatera och ldgga till och det kianns
som om vi ir mer involverade i barnens skolgang” (En forilder).

"Tanken ar att det liksom ska leda framét. Alltsa att det inte bara ska
vara det har har du klarat, det har har du inte klarat, utan ocksa att just
fa det att bli utvecklande for eleven. Att man fokuserar framat istallet
for bara det som har varit” (Laila, larare ak 7-9).

I ovanstidende citat beskriver en elev, en fordlder och en ldrare sina
erfarenheter av att anvinda ett digitalt verktyg som stod i arbetsprocessen
med de individuella utvecklingsplanerna i skolan. Vad betyder deras
utsagor? Ger de foreteelsen samma innebord?

Den hir avhandlingen handlar om den arbetsprocess som sker nér elever,
fordldrar, och ldrare forbereder och genomfor utvecklingssamtal och
upprittar individuella utvecklingsplaner for elevernas larande med stod av
ett digitalt verktyg. I januari 2006 tridde en é&dndring i
grundskoleforordningen i kraft (SFS 1994:1194). Enligt
grundskoleforordningen ansvarar elevens lirare for att uppritta en
utvecklingsplan for eleven minst en gang per termin vid utvecklingssamtalet.
Utformningen av elevens utvecklingsplan ska ske i samarbete med eleven
och elevens fordldrar. I juli 2008 tridde ytterligare en dndring i kraft. Den
idndringen medforde att elevernas individuella utvecklingsplaner ska
kompletteras med  ldrares  skriftliga @ omdomen om  elevens
kunskapsutveckling. De skriftliga omdomena syftar till att fungera som
underlag infér utformningen av elevplanen vid utvecklingssamtalet.
Kombinationen av nya bestammelser och anvindningen av digitala verktyg i
arbetsprocessen har skapat nya och ganska outforskade pedagogiska
situationer for bade elever, fordldrar och larare. Vad far dessa férandringar
for betydelse for elever, fordldrar och liarare? Vad har foranlett de bada
andringarna i grundskoleforordningen? Varfor ska elever ha en individuell
utvecklingsplan?



Forstudier och skrivelser

I borjan av 2000-talet fordes diskussioner om att en viktig forutsatining for
att elever i grundskolan (och i motsvarande skolformer) ska kunna beredas
mojlighet att nd malen i styrdokumenten ar att deras individuella utveckling
blir synliggjord i hogre grad an tidigare. I flera skrivelser har det ocksa
framhallits att eleven, fordldrarna och lararen tillsammans skall kunna f6lja
utvecklingen mot malen i ldroplanen och i kursplanerna fran det att eleven
paborjar sin skolgdng (Regeringen, 2002; Ostros, 2003). Vidare har det
understrukits att betygssystemet visserligen bidrar till en form av
synliggorande av kunskapsutvecklingen, men den information betygen
tillhandahaller tenderar att komma for sent och ger dessutom ofullstindig
information om elevernas kunskapsutveckling. Utvecklingssamtalen ses som
en viktig del i skolans verksamhet och syftar till att tillsammans med eleven
och fordldrarna bade informera om men ocksd planera for elevens
individuella kunskapsutveckling. I regeringsskrivelsen framhalls ocksa att
utvecklingssamtalet bor leda fram till en individuell utvecklingsplan som ar
framatsyftande och som anger vilka ytterligare insatser eleven behdver for
att nd malen (Regeringen, 2002). For att astadkomma detta har en rad
atgarder initierats fran statligt hall.

Ett exempel pd en siadan insats adr det uppdrag som déavarande
Myndigheten for skolutveckling tilldelades i enlighet med ett
regeringsuppdrag for att utveckla formerna for individuell planering och
dokumentation (Utbildningsdepartementet, 2002). Inom ramen for detta
uppdrag gavs tjugo grundskolor mojlighet att utveckla detta. Erfarenheterna
fran de tjugo skolorna sammanstilldes i en rapport (Myndigheten for
skolutveckling, 2004). Enligt rapporten frdn myndigheten innebar
individuell planering och dokumentation “att arbeta mal- och resultatstyrt
pa elevniva. Det handlar om parallellprocesser mellan alla nivéer i skolan
som synliggor savil larandet for den enskilde eleven, som ldrandet for
lararen, arbetslaget och skolan” (s. 3).

I rapporten framtrider en variationsrik bild av lararnas arbetssitt och
rapporten visar att skolornas arbete med individuell planering och
dokumentation dr omfattande. Skolorna anviander redskap som loggbok,
portfolio och individuell utvecklingsplan, dessutom framhélls att arbetet
forutsitter tolkning av laroplanens och kursplanernas mal. Sammantaget
anses det skapa forutsiattningar for tydlighet och struktur. Mal och resultat
blir ddrmed synliga och skapar underlag for dialog mellan elever, foridldrar
och ldarare, mot okad maluppfyllelse. I rapporten beskrivs att skolorna
kopplar individuell planering och dokumentation till utvecklingssamtal,
atgidrdsprogram samt skolornas kvalitetsarbete och att detta sammantaget
stodjer varje elevs ldrande. Det framkommer &ven att det kan vara
problematiskt att forhélla sig till och hantera viarderingssystemet med mal
att uppnd och mal att strdva mot i laroplanen och i kursplanerna.



Uppnéendemaélen betonas exempelvis ofta pa bekostnad av strdvansmalen.
Darmed tenderar malen ocksa att forlora sin karaktdr av mél nar de i den
individuella planeringen och dokumentationen 6vergar i arbetsmoment eller
rutiner for arbetet. Dessutom nidmns att en adekvat och vilstrukturerad
dokumentation ger storre mojlighet att bade vardera och synliggora elevers
arbete. Detta ger i sin tur en tydligare utgdngspunkt for dialog om
uppndendemal och stravansmal med savil elever som forildrar. I rapporten
hivdas avslutningsvis att:

Individuell planering och dokumentation ar ett vidare begrepp som
innefattar stora delar av skolans uppdrag. For att redskap som t.ex.
individuella utvecklingsplaner ska vara verkningsfulla i att stédja varje
elevs larande och utveckling méste de betraktas som delar i en helhet.
Skolors arbete med individuella utvecklingsplaner, bor darfor ta sin
utgangspunkt i individuell planering och dokumentation (s. 49).

Beslutet om inforande av obligatoriska individuella utvecklingsplaner och
hur dessa skulle regleras kom dock att drdja ytterligare nagra ar. Det var
framforallt frigor relaterade till sekretess som behovde utredas. Efter en
oversyn av bestammelser i sekretesslagen konstaterades i en utredning att
bestimmelserna om offentlighet och sekretess inte hindrar inforandet av
individuella utvecklingsplaner men att det ar viktigt att skolorna kan fa stod
och hjilp med utformandet av dessa (SOU 2003:103). Tre ar senare, i
januari 2006, tradde alltsd den forsta dndringen i grundskoleférordningen i
kraft (SFS 1994:1194). Det finns nu ett krav pa att individuella
utvecklingsplaner ska inforas for elever i grundskolan, den obligatoriska
siarskolan, sameskolan och specialskolan. For stod och vigledning vid
uppriattandet av dessa planer publicerade Skolverket allmdnna rdd och
kommentarer (Skolverket, 2005a). Frdn och med juli 2008 nir den andra
andringen tradde i kraft ska innehallet i den individuella utvecklingsplanen
inte enbart innehilla planer for framtida utveckling utan dessutom
kompletteras med ldrares skriftliga omdomen om elevens kunskaper och
utveckling i de &mnen eleven far undervisning i. Enligt foreskrifterna ska den
individuella utvecklingsplanen f6ljas upp tillsammans med eleven och
dennes vardnadshavare vid utvecklingssamtalet varje termin.



Forordningstext (7 kap. 2 § grundskoleférordningen SFS 1994:1194)
Utvecklingssamtal

2 § Lararen ska fortlopande informera eleven och elevens
vardnadshavare om elevens skolgang. Minst en gang varje termin ska
lararen, eleven och elevens vardnadshavare ha ett utvecklingssamtal
om hur elevens kunskapsutveckling och sociala utveckling bast kan
stodjas. Informationen vid utvecklingssamtalet ska grunda sig pa en
utvirdering av elevens utveckling i relation till malen i laroplanen och
kursplanerna.

Vid utvecklingssamtalet ska lararen i en skriftlig individuell
utvecklingsplan

1. ge omdomen om elevens kunskapsutveckling i relation till
malen i varje amne som eleven far undervisning i, och

2. sammanfatta vilka insatser som behdvs for att eleven ska na
malen och i 6vrigt utvecklas sa 1dngt som mgjligt inom ramen
for laroplanen och kursplanerna.

Den individuella utvecklingsplanen kan dven innehalla
omdomen om elevens utveckling i 6vrigt inom ramen f6r
ldroplanen, om rektorn beslutar det. Overenskommelser
mellan lararen, eleven och elevens vardnadshavare vid
utvecklingssamtalet ska alltid dokumenteras i
utvecklingsplanen. Rektorn beslutar om utformningen av
sadan skriftlig information som ges i utvecklingsplanen.

Sadan skriftlig information om elevens skolgidng som avses i
andra och tredje stycket far ges dven vid andra tillfallen dn vid
ett utvecklingssamtal.

Utvecklingssamtal ska i vissa fall resultera i ett sddant
atgardsprogram som avses i 5 kap. 1 §. Férordning
(2008:525).

I de reviderade allminna raden och kommentarerna (SKOLFS 2009:16)
beskrivs skilen till inforandet av den individuella utvecklingsplanen. Motivet
som ges ar att ge eleven 6kade mojligheter att ta ansvar for och paverka sina
studier. Lararen ska ocksd konkret beskriva hur skolan kan stédja eleven att
utvecklas i riktning mot laroplanens och kursplanernas mal. Ytterligare
motiv som ges ar att starka elevens och vardnadshavarnas delaktighet i den
individuella planeringen samt att utformningen av den individuella



utvecklingsplanen ska underlitta kontinuiteten i elevens liarande vid byte av
larare, grupp eller skola. I en departementspromemoria beskrivs att den
information om elevens skolgdng som ges i samband med
utvecklingssamtalet ofta upplevs som otydlig och att manga forialdrar
uttrycker att de vill ha information om sitt barns utveckling som ger klara
signaler om vad som behdver forbittras for att malen i skolan ska uppnés
(Utbildningsdepartementet, 2008a). Det beskrivs ocksa att ett sitt att oka
tydligheten ar att lararna far mojlighet att uttrycka sig i mer betygsliknande
former genom skriftliga omdémen som en del av den individuella
utvecklingsplanen.

Diaremot poidngteras att utformningen av den individuella
utvecklingsplanen inte ska vara nationellt formaliserad och standardiserad
men att de skriftliga omdomena ska utformas sa att elevens kunskaper och
prestationer framgar med utgdngspunkt i de mal som finns i laroplanen och i
kursplanerna. Elevens resultat ska ocksa beskrivas i forhéllande till hur langt
eleven natt pa sin vig till mélen enligt den lokala pedagogiska planeringen.
Dessutom framhalls att informationen bor vara formativ, det vill sidga att
lairaren ska lyfta fram elevens utvecklingsmojligheter under pagaende
process i syfte att stimulera till fortsatt lirande. Den skriftliga information
som ska ges vid utvecklingssamtalet dr avsedd att komplettera den muntliga
informationen vid sjdlva samtalet, inte att ersitta denna.

I promemorian beskrivs ocksa att de skriftliga omdoémena kan uttryckas i
form av en text eller en symbol som beslutas lokalt pa den enskilda skolan
samt att de skriftliga omdomena ocksa bor anpassas till elevernas alder och
mognad. Aven utvecklingssamtalets form och funktion i relation till den
individuella  utvecklingsplanen finns beskrivna 1 promemorian.
Utvecklingssamtalet beskrivs som ett trepartssamtal som bor ge 6msesidig
information och leda fram till émsesidiga ataganden om det ansvar som de
olika parterna, det vill siga eleven, fordldrarna/vardnadshavarna och lararen
har for att eleven ska nd malen. Overenskommelserna ska dokumenteras i
elevens individuella utvecklingsplan. Tanken ar att 6verenskommelserna vid
utvecklingssamtalet skrivs in i planen och ska ses som en bekriftelse pa och
ett ansvarskontrakt om vad som har 6verenskommits. Vidare beskrivs att
den individuella utvecklingsplanen inte ska vara ett statiskt dokument som
bara ses Over en gang per termin vid utvecklingssamtalet, utan ska revideras
nir det beh6vs med hinsyn till elevens skolsituation och studieresultat. Om
ytterligare behov finns att informera om elevens skolsituation utoéver det
ordinarie utvecklingssamtalet bor ett nytt samtal hallas samt att det inte ar
uteslutet att skriftlig information kan lamnas vid andra tillfallen 4r vid det
formella utvecklingssamtalet (Utbildningsdepartementet, 2008a).

Det framkommer ocksa i skrivelserna att det finns en forstéelse for att tva
sd pass stora fordndringar for skolans verksamhet kommer att medfora att
det kan uppstd behov av stéd och hjilp for sjilva genomfoérandet. Detta



skrivs ocksad fram i budgetpropositionen for 2007 (Finansdepartementet,
2007). Dar framgar att Myndigheten for skolutveckling fatt i uppdrag att
stodja och inspirera kommuner och skolor i utvecklingsarbetet med de
individuella utvecklingsplanerna. I samma budgetproposition framstills
ocksa att Skolverket fatt i uppdrag att senast den 1 juni 2007 redovisa en
uppfoljning och utvirdering av bestimmelserna. Fran och med 1 oktober
2008 ar det Skolverket som Gvertagit ansvaret fran ddvarande Myndigheten
for skolutveckling for utformning samt spridning av stodmaterial for arbetet
till skolans verksamhet (Utbildningsdepartementet, 2008b). Stodmaterialet
har succesivt utokats och forandrats under aren men manga larare upplever
dndock att den information som finns ar otillracklig samt att den blivit
tillgdnglig alldeles for sent for att kunna fungera som ett tillrackligt stod
infér genomforandet och for sjilva arbetet i skolan.

Motivet och avsikterna med inférandet av individuella utvecklingsplaner
som beskrivits kan anses ha goda intentioner, men far det ocksa oavsiktliga
foljder? Mot bakgrund av beskrivningen ovan kan vi stélla oss frigan: Vad
far dessa tva forandringar i grundskoleforordningen for betydelse for elever,
foraldrar och larare?

Syfte och forskningsfragor

Syftet med avhandlingen ir att ge en 0kad forstaelse for den arbetsprocess
som sker med elevers individuella utvecklingsplaner samt undersoka
betydelsen av digital dokumentation i denna arbetsprocess. Vidare ar syftet
att undersoka elevers, fordldrars och larares erfarenheter och anvindning av
ett digitalt verktyg samt dess funktion i detta sammanhang.

Forskningsfragor
* Hur anvénds och vilken betydelse har det digitala verktyget i
arbetsprocessen?
e Vilka erfarenheter har elever, foraldrar och larare av
arbetsprocessen?

e Hur paverkas elevers och foraldrars mojligheter till delaktighet och
inflytande i arbetsprocessen?

e Hur inverkar arbetsprocessen och dokumentationen pa flickors och
pojkars identitetskonstruktion?



Avhandlingens disposition

Avhandlingen innehaller dtta kapitel. Efter det inledande kapitlet kommer
kapitel 2 med en beskrivning av individuella utvecklingsplaner som ett
fenomen i tiden. I kapitel 2 redogors dven for en kort tillbakablick av nagra
for studien viktiga hiandelser inom det svenska utbildningsviasendet och en
beskrivning ges av decentraliseringen av den svenska skolan och det
forandrade skolsystemet. I kapitel 2 redogors ocksa for svensk forskning om
individuella  utvecklingsplaner samt skolans forhéllningssatt till
digitaliseringen av verksamheten. Kapitlet avslutas med en redogorelse for
skolans uppdrag med avseende pa elevens ansvar och inflytande samt
Skolverkets foreslagna arbetsmodell for arbetsprocessen. I kapitel 3 redogors
for de vetenskapliga ansatser och forhallningssitt studien grundar sig pa. De
vetenskapliga ansatserna ar konstruktionism och symbolisk interaktionsim.
Hermeneutiken utgor ett kunskapsteoretiskt perspektiv utifrdn begreppen
tolka och forsta. I kapitel 3 presenteras ocksa studiens genomforande och en
redogorelse ges av hur tematisk analys har anvints i forskningsprocessen
samt de forskningsetiska principer som Overvagts. Kapitel 4 utgors av en
beskrivning av de teoretiska utgingspunkter som valts for att analysera,
tolka och forstd arbetsprocessen samt en beskrivning av de analysbegrepp
som anvants i analysen.

Resultaten aterfinns i kapitlen 5, 6 och 7. Kapitel 5 rubriceras
Arbetsprocessen och innehéller en beskrivning och analys av
arbetsprocessen med de digitala individuella utvecklingsplanerna. Som en
del av resultatet i kapitel 5 framtriader specifika handelser i arbetsprocessen.
Dessa behandlas narmare i de tva efterfoljande resultatkapitlen. I kapitel 6,
Delaktighet och inflytande, beskrivs, analysers och problematiseras
handlingar i arbetsprocessen som beror kommunikation och former for
delaktighet och inflytande. I kapitel 7, Att bli en ménsterelev, analyseras
specifika handlingar men ocksd specialiserade koder som beror de
medverkande elevernas positioneringsprocesser och identitetsarbete i
arbetsprocessen. I kapitel 7 beskrivs, analyseras och problematiseras
formuleringar 1 elevernas skriftliga omdémen, kommunikationens
utformning och innehéll i den férberedande fasen infér utvecklingssamtalet
samt elevernas formulerade mal i utvecklingsplanerna. Varje resultatkapitel
avslutas med sammanfattande slutsatser och en diskussion fors utifran de
presenterade resultaten i relation till tidigare forskning och teorier.
Avhandlingen avslutas med en sammanfattande analys och diskussion av
studiens resultat och genomforande i kapitel 8.



2. Bakgrund

Skolan dr en mangfacetterad och komplex verksamhet med ménga olika
pagdende parallella arbetsprocesser (se exempelvis Arbetslivsinstitutet &
Carlsson, 2004; Gannerud & Rénnerman, 2006; Lowenborg & Gislason,
2002; Myndigheten for skolutveckling, 2006). I det har kapitlet redogors
bland annat for forskning som ar relevant for denna avhandling. Intresset for
individuell utveckling och dokumentation av elevers kunskaper och ldrande
samt ansvarstagande ir ett starkt framvixande fenomen, inte bara i Sverige
utan dven runt om i virlden. Inledningsvis presenteras den framvixande
foreteelsen av okat individansvar som ett globalt fenomen inom utbildning.
Darefter redogors for decentraliseringen av den svenska skolan och det
dirigenom forandrade skolsystemet. En beskrivning ges ocksd av skolans
uppdrag med avseende pa elevens ansvar och inflytande samt den
arbetsmodell som Skolverket har utarbetat for arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna.

Darefter presenteras forskning som beror olika processer om arbetet med
de individuella utvecklingsplanerna samt de olika delar i skolans verksamhet
som pa nagot sitt har inverkan pa arbetsprocessen. Saledes har forskning
inom nirliggande omrédden som endast beror individuella utvecklingsplaner
flyktigt eller i forbigdende inte inkluderats. De olika studierna ingar alltsd i
en svensk kontext dd obligatoriskt uppriattande av utvecklingsplaner for
varje elev i skolan dr nagot av ett svenskt fenomen (Vallberg Roth, 2009).
Kravet pa utformning av utvecklingsplaner for alla elever &r reglerat i svensk
skollag och inte enbart i policydokument. Forskningspresentationen spanner
mellan forskolans och grundskolans verksamhetsomraden da arbetet med
individuella utvecklingsplaner inte enbart forekommer i grundskolan utan
ocksa i forskolans verksamhet. Kapitlet avslutas med en presentation av
rapporter och forskning som berdr skolans forhallningssitt till digitalisering
av verksamheten. Vad far begrepp som individ, ansvar och inflytande for
betydelse och vad ges begreppen for innebord?

Individuella utvecklingsplaner som ett fenomen i tiden

Vallberg Roth och Mansson (2006) menar att fenomenet individuella
utvecklingsplaner kan betraktas som ett verktyg som ska folja individer i en
livslang plan med det egna jaget som ett projekt. Jag-projektet innefattar val
och kontinuerlig bedémning av mojligheter séval som risker f6r individen
(Vallberg Roth & Mansson, 2006). Elfstrom (2005) pekar pa att fenomenet
med individuella utvecklingsplaner och elevens ansvar for sitt eget lirande
ir en del av ett storre globalt monster som omfattar bdde ekonomi och
politik. Sammankopplingen mellan individuell planering till ekonomi och



politik paverkar synen pa hur vilfardsstaten omhidndertar och styr sina
medborgare (Elfstrom, 2005). Vallberg Roth och Mansson (2008)
framhaller att “individuella utvecklingsplaner ar ett fenomen som griper in i
individens mojligheter att agera som subjekt inom ramen for sambhillets
strukturer, institutionella praktiker och réddande ideologier” (s. 82).
Gustavsson (2009) menar att individens forstaelse av varlden i grunden ar
en forstielse av sig sjidlv och att individer soker sin egen sjilvstindiga
uppfattning i ett samhille som ar bade lokalt, nationellt men dven globalt.
Vidare skriver Gustavsson att individer som lever i viastviarlden numera lever
i en varld som priglas av informationsteknik, medialisering och
globalisering. En omvélvande fordndring sker av utbildningssystem och
skola och Gustavsson menar vidare att globaliseringen forandrar var syn pa
begrepp som méanniska, samhille, kunskap och demokrati. Giddens (1997)
beskriver att den pédgdende globaliseringen av moderna institutioner
paverkar vardagslivet och far djupgaende konsekvenser for individens
personliga liv. Globaliseringen och omvandlingen av synen pa
sjalvidentiteten utgor de tva polerna i samhillet mellan det lokala och det
globala. Giddens (1997) beskriver ocksa att individen och samhaillet ar
forbundna pa en global niva for forsta gangen i ménsklighetens historia och
att forandringarna av det personliga livet och identitetsarbetet stir i relation
till individens sociala engagemang. Identitetsarbete ses inte som en unik
individuell egenskap utan snarare som nagot som talar om med vilka andra
méanniskor individen delar den kollektiva tillhdrigheten (Hammarén &
Johansson, 2009). Vidare beskriver Hammarén och Johansson att
identitetsarbete bildar en brygga mellan individens unika person och det
omgivande samhillet.

I det formoderna samhillet var det mgjligt att utifran en individs sociala
hirkomst bilda sig en uppfattning om vilken social position men &ven
yrkesroll en individ hade (Waldow, 2008). Waldow menar att
utbildningssystemets huvuduppgift och uppdrag gar ut pa att forbereda
manniskor for den framtida yrkesverksamheten och vuxenlivet. Det medfor
att utbildning och ekonomi ar starkt forknippade med varandra och ett
centralt tema har darfor blivit att forbereda barn och ungdomar for sin
framtida yrkesroll for att pa sd sitt sikra ekonomin med kvalificerad och
lamplig arbetskraft. Waldow beskriver vidare att utbildningsdiskursen i
Sverige har gatt frdn 40-talets mal med utbildning i form av ritt individ pa
ratt plats i arbetslivet, via 70-talets syn pa utbildning som demokratisering
och den individuella skolans organisation samt fostran av den demokratiske
medborgaren. P4 go-talet domineras utbildningsdiskursen av idén om att
det dr marknaden och individen sjilv som ska fi bestdmma i hogre grad.
Individens sjdlvbestimmande genereras genom att delegera ansvaret till
individen sjilv. Forandringen med 6kat fokus pa individens val leder till att



individen dven ges ansvaret for en eventuellt misslyckad utbildning eller
individens misslyckade anpassning till marknadens krav (Waldow, 2008).

Den 6kade individualiseringen medfor att alla individer ges majlighet att
vdlja inom alltfler omraden, sasom utbildning eller livsstil (Ziehe, 1992).
Atminstone far individen en rad olika handlingsmdjligheter i och med detta,
menar Ziehe. Okade handlingsmdjligheter for den enskilda individen medfér
att gapet mellan drommar och verklighet vixer, vilket kan leda till
frustration hos individen. Ansvaret for att skapa sitt eget liv 6verlimnas pa
sa sitt till individen sjilv. Ziehe for ett resonemang om larprocesser och
menar att individen ska ges mojlighet att soka sina egna uttrycksformer
under moderna livsvillkor. Larprocesserna ska gestalta det individen har lart
sig och inrikta sig pa individens framatskridande kunskaps- och
fardighetsutveckling. Ziehes tankar handlar saledes inte om undermediciner
eller om anvindande av firdiga manualer om hur undervisning bor bedrivas.
Det viktiga, forklarar Ziehe, dr att problematisera det som synes verka
sjalvklart och att prova nya sitt att skapa forstaelse for de villkor som det
moderna samhillet frambringar for lirandet. Ziehes tankar kan upplevas
kontroversiella i ett svenskt sammanhang dar handfasta rdd och maétbara
siffror efterfrigas i hogre utstriackning och kanske till och med virderas
hogre dn tolkande analyser och syntetiserande av helhetsperspektiv (Jfr
Vallberg Roth, 2009).

I likhet med Ziehes beskrivning om att den ¢kade individualiseringen
overldmnar ansvaret till individen att skapa sina mojligheter, menar Giddens
(1990) att konstruktionen av jaget blir ett eget projekt. Det egna projektet
innebir att individen maste finna sin egen identitet bland olika alternativ
och strategier som olika system erbjuder med att utforma en livsplan
(Giddens, 1997). Giddens betonar att det blir sarskilt viktigt for individen
med en strategisk livsplanering i en virld dar det existerar alternativa
livsstilsmojligheter.

Individuellt larande i ett globalt perspektiv

Det ar inte bara i Sverige som det sker en framvaxt av individuell planering
med betoning pa individens ansvar och inflytande i larprocessen. I
engelsksprakiga nationer forekommer begrepp som Independent Learning
(Meyer, Haywood, Sachdev & Faraday, 2008) i exempelvis USA och
Storbritannien. Begreppet Personalized Development Planning, PDP,
forekommer &ven i Storbritannien. I Skottland anvidnds begreppet
Assessment is for Learning (AifL), och i Australien anvidnds begreppet
Personalised Learning. I Nya Zeeland arbetar skolorna i hog utstrackning
enligt portfoliometoden som i likhet med de begrepp ovanstdende liander
anvander syftar till att mdjliggora for individen att sjilv ta ett stort ansvar for
sitt eget larande (Ellmin & Ellmin, 2003).
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Aven om nationer anviinder olika begrepp si #r innebérden av individuell
planering och individens ansvar i larprocessen ungefir densamma.
Definition av begrepp som exempelvis Independent Learning innefattar
sammantaget ett sjalvreglerat lirande och asyftar att individen har en
forstaelse for sitt eget larande, 4r motiverad att ta ansvar for lirandet och
tillsammans med lararen strukturerar lirandemiljon (Meyer et al., 2008).
Meyer et al. (2008) betonar att begreppet individuell planering inte
innefattar att eleven ska arbeta ensam utan liraren ses som en viktig part i
att mojliggora och stodja det individuella larandet. For Zimmerman (2008)
handlar sjilvstandigt larande eller sjilvreglerat lirande om i vilken grad
elever ir medvetna, motiverade och beteendemissigt aktiva deltagare i sitt
eget larande.

Vallberg Roth (2009) beskriver att ett begrepp som forekommer i den
engelska forskoleverksamheten ar Individual Diary och att det ar relativt
vanligt forekommande att engelska forskolor har inslag av checklistor av
utvecklingspsykologisk karaktdar med avseende pa barns sprak, motorik och
social och emotionell forméga. I Tyskland férekommer mallar och
checklistor liknande de som anvinds i England. Den danska motsvarigheten
kallas individuella laeseplaner och i Norge anvinds begreppet individuelle
lareplaner — ILP. Dock finns det, menar Vallberg Roth, lokala initiativ i
Norge med individuella planer i olika skoldmnen f6r barn. I Finland
foreskrivs individuella planer for barn mellan 1-5 ar i laroplan for
smabarnsfostran men motsvarande reglering finns inte for de finska
skolbarnen. Aven om liknande elevplaner finns bade i Norden och i évriga
viarlden ar foreteelsen om individuella utvecklingsplaner som en allmin
handling f6r alla barn utmirkande for Sverige (Vallberg Roth, 2009).

I Australien, i delstaten Victoria, har ett projekt initierats som handlar om
personligt ldrande for eleven som en nyckelstrategi for att elever ska na
malen i laroplanen (Prain et al., 2012). Syftet med projektet har varit att
utréona hur personligt lirande kan motivera elever att forbattra
studieresultaten men dven deras vilbefinnande. Projektet har genomforts i
fyra skolor med lag socioekonomisk status. Inom ramen fér projektet har
bland annat total ombyggnad av de fyra skolorna skett for att anpassa
lokalerna till den fordndrade undervisningen. Ett resultat som framtrader ar
att det kriavs olika forutsiattningar for att mdjliggéra en anpassning av
undervisningen mot elevers personliga lirande och behov for att na
utbildningsmalen. Det innefattas bland annat av att ldrare ar intresserade av
att utveckla elevens sjilvreglering och ansvar for ldrandet. Ett
forhéllningssatt mot personligt lirande innebdr ocksa for ldraren att
konstruera en undervisning som tillgodoser den enskilde elevens behov men
aven formaga att utveckla kapaciteten hos alla elever. Resultat fran projektet
visar att eleverna har blivit mer motiverade att lara och att elevernas attityd
till skolan har forbattrats. Resultaten visar ocksa att samverkan mellan
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lirarna har okat genom exempelvis gemensam planering. En del av de
framgangsfaktorer som framtriader i projektet kan sikerligen forklaras med
att ldrare under projekttiden bland annat fatt konsultation och stéd av
forskare fran universitetet samt att skolorna har byggts om for att anpassa
skollokalerna for undervisningen. Dock framtridder en del utmaningar i
projektet. Dessa relateras framst till hur lararna kan bidra till att motivera
och skapa personliga mojligheter for alla elever oavsett bakgrund for att
effektivisera larprocesserna genom att utveckla undervisningen for
individuella skillnader och behov (Prain et al., 2012).

Skottland har pa statligt initiativ forsokt att konstruera ett nationellt
bedomningssystem med fokus pa bedémning och lirande sedan borjan av
go-talet (Hutchinson & Hayward, 2005). Syftet till en borjan var att
sdkerstilla tydlig vagledning for undervisning av elever i aldern 5-14 ar, for
att forbattra bedomning av elevers utveckling och for att forbattra
informationen till forildrarna. Sedan 9o-talet och framat har Scottish Office
Education Departement, SOED, utifrdn forskningsresultat utformat
riktlinjer fér formativ bedomning i syfte att forbattra bedoémning och
framsteg for eleverna. 2001 initierades det statliga programmet Assesment is
for Learning, AifL. Det signalerade att det fanns en politisk vilja och stod for
forandring samt en syn pa att bedomning av elevers ldrande syftar till att
stodja deras ldrande. Syftet med AifL-programmet var att tillhandahalla ett
enhetligt och sammanhingande system for bedomning som vill sakerstilla
att elever, forildrar och larare har den information och aterkoppling som
behovs for elevers larande och utvecklingsbehov. Betoningen i programmet
ligger pa den larande, dess larprocesser och framsteg i processen och mindre
pd prov och examinationer. En betoning finns ocksd pa att forbattra
aterkopplingen till eleverna pa deras utvecklingsframsteg och pé att forbattra
relationen mellan larare och elevernas foridldrar. Fokus i programmet ar pa
formativ bedémning enligt bedomning for lirande (assessment for learning)
och bedémning som lirande (assessment as learning). Aven om AifL-
programmet har lett till ett starkt engagemang och en stark paverkan pa
idéer for bedomning hos bade medverkande skolor, politiska beslutsfattare
och forskare har dock nédgra utmaningar med genomférandet
uppmirksammats. Manga projektdeltagare visade sig fokusera enbart pa
sina egna bedomningsprojekt och inte pd hela programmets syfte och
genomforande som bland annat handlar om nitverksarbete och samverkan i
processen. Forskning om programmet visar ocksd att om formativ
bedomning ska genomsyra undervisningen krivs mer dn bara entusiastiska
och engagerade lirare. Det krdavs ocksd tydliga politiska savidl som
pedagogiska syften och maél. Vidare beskriver Hutchinson och Hayward
(2005) att nagra forsoksprojekt med personlig planering (personal learning
planning) indikerade att dessa forsok med elevers personliga planering var
sirskilt komplexa och utmanande. Nigra skolor har gjort betydande
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framsteg och lyckats engagera elever i att tinka om larprocesser och att félja
sina utvecklingsframsteg. Andra skolor har hamnat i diskussioner om
elevplanerna som dokument snarare dn att diskutera elevers personliga
planering som en process. Begreppet en plan (a plan) har bland annat lett till
diskussioner och spirande oro om lirares arbetsbelastning frdn exempelvis
fackforbund. Aven i media har diskussioner och debatter forts om lirares
okade arbetsbelastning med avseende pa inférandet av elevers personliga
planering. The Assessment Action Group identifierade personlig planering
som ett mycket stort hot mot AifL-programmet och dndrade sedermera, efter
konsultation, begreppet personlig larplanering (personal learning planning)
till processer om personlig liarplanering (process of personal learning
planning). Inom AifL-programmet har forsoksprojekt pabdrjats om hur
processer om elevers personliga planering kan kopplas till elevers egen
portfolio. Nyckelfaktorer for de framgangar som framtrdder i projektet
relateras till att kunna férena bedémning for lirande och bedémning for
ansvarstagande (Hutchinson & Hayward, 2005).

Formuleringar om individens ansvar som enskild medborgare
forekommer #dven i Europakommissionens rekommendationer om
medborgares nyckelkompetenser. Ordalydelser om individens ansvar
forekommer i kombination med de rekommenderade nyckelkompetenserna
for ett livslangt larande (Europeiska gemenskaperna, 2007). Exempelvis
framhalls nar det giller informationssamhillets teknik att individer och
medborgare ska vara ansvarfulla i anvidndning av interaktiva medier.
Rekommendation om nyckelkompetenser for medborgare i olika ldnder ar
ett av resultaten av arbetsprogrammet Utbildning 2010, ett gemensamt
arbete av  medlemsstaterna  och  Europeiska = kommissionen.
Arbetsprogrammet avser den Gvergripande ramen for politiskt samarbete
inom utbildning och grundar sig pd gemensamt Overenskomna mal,
indikatorer och riktmirken, peer learning och spridning av goda 16sningar
(Europeiska gemenskaperna, 2007). Individens ansvar och ansvarstagande
relateras till de atta reckommenderade nyckelkompetenserna:

*  kommunikation pd modersmadlet

*  kommunikation pd frammande sprdk

* matematiskt kunnande och grundliggande vetenskaplig och
teknisk kompetens

* digital kompetens

e ldra att ldra

* social och medborgerlig kompetens

* initiativformdga och foretagaranda

*  kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer
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Decentralisering och ett forandrat skolsystem

Framvixten av individuella utvecklingsplaner kan ocksa forstas utifran ett
forandrat skolsystem. Det svenska utbildningssystemet har genomgatt stora
organisatoriska forandringar och i synnerhet har det rort sig om strdvanden
att decentralisera beslutsfattande och ansvar samt att involvera nya grupper
i beslutsfattandet (Lindensjo & Lundgren, 1986). Lindensjo och Lundgren
beskriver att det har forekommit tva stromningar i svensk utbildningspolitik.
En med fokus pa centralisering och en med inriktning pa decentralisering.
Vid sin tillkomst var den obligatoriska skolan kommunal men pa grund av
ekonomiska problem vid genomférandet och bristande tilltro till skolan, grep
staten in och genomforde reformer i riktning mot en statlig garanti for
folkskolans ekonomi. P4 grund av sjunkande elevantal rationaliserades
skolvisendet under 3o-talet och en centralisering av skolenheter
mojliggjordes. Kommunala skolférvaltningar byggdes upp och skolan fick en
fastare organisation men var #ndock styrd av centrala regler och
forordningar (Lindensjo & Lundgren, 1986).

Under 40-talet genomfordes tva generationer av reformer under en i stort
sett politisk enighet (Lindensjo & Lundgren, 1986). Fran 4o0-talet fram till
mitten av 7o0-talet vixte forskolan och den niodriga obligatoriska
grundskolan fram i syfte att f& en sammanhéllen utbildningssektor. Ett
sammanhallet system med o©kad differentiering och en tilltagande
specialisering kopplades till olika sektorer pa arbetsmarknaden.
Utbildningssystemets totala utbyggnad och hierarkiska konstruktion syftade
till att skapa balans mellan grundliggande sambhilleliga krav pa allmin
utbildning och krav p& en bred sambhillelig utbildning. Aven krav pa nytta
och arbetslivsanpassad utbildning ingick i utbildningssystemets totala
konstruktion. Utbyggnaden av utbildningssystemet innebar att starka
sarintressen kunde tillgodoses och att tidigare oprivilegierade grupper kunde
gynnas utan att priviligierade grupper skulle missgynnas. Utbyggnaden av
utbildningssystemet ledde till en centralisering och en stor administrativ
apparat. Nar tillvixten borjade bromsas innebar den stora centraliserade
utbildningsapparaten att en rad konsekvensproblem framtriadde (Lindensjo
& Lundgren, 1986).

Krav pa okad decentralisering framférdes pa 70-talet och d& inte enbart
som en ideologisk onskan om 6kat inflytande utan en decentralisering sags
dven kunna l6sa en del konkreta problem (Lindensjo & Lundgren, 1986).
Moderna skolformer har syftat till att forverkliga en decentraliserad skola
som handlar om att realisera en skola som en del av lokalsamhallet.
Forandringar inom utbildningsvidsendet bygger pa underliggande koder och
principer. Vidare beskriver Lindensjo och Lundgren att principen omfattar
att beslutsratt och ansvar forflyttas nedat i hierarkin i syfte att forligga
ansvarsomraden nira den lokala skolenheten. En annan princip,
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decentralisering, har syftat till att i hogre grad 6verlimna inflytande over
skolvisendet till lokala politiska organ. En tredje princip, vilken Lindensjo
och Lundgren bendmner privatisering, har syftat till att 6ka ansvaret och
inflytandet over skolans forandring och uppféljning till icke offentliga
aktorer i samhillet (Lindensjo & Lundgren, 1986).

Under go-talet fick kommunerna allt storre ekonomiskt ansvar for skolans
verksamhet och via malstyrning Okade det professionella ansvaret
(Lundgren, 2010). Den 1 juli 1991 6vergick huvudmannaskapet for skolan
fran staten till kommunen (Lundmark, 2000). Detta innebar ocksa for
skolans del en overgang fran regelstyrning till méal- och resultatstyrning.
Waldow (2008) beskriver att samtidigt med overgingen till mal- och
resultatstyrning dndrades ocksd betygssystemet. Kommunerna ansvarar,
fran och med denna tidsperiod, for verksamhetens genomférande utifran de
nationella malen som faststélls av riksdag och regering (Lundmark, 2000).
Vidare beskriver Lundmark att i och med férédndringen av kommunernas
ansvar hanteras skolan som ett system pa riksnivd, men det konkreta
realiserings- och fordandringsarbetet sker i den enskilda skolan pa lokal niva.
Skolans kommunalisering innebar &dven ett Overtagande av ansvaret for
bland annat ekonomi och personal samt en skyldighet att redovisa
kvalitetsutveckling. Lundmark beskriver vidare att kommunernas ansvar for
skolan granskas av statliga utbildningsinspektorer. Skolverket har ett sarskilt
uppdrag som tillsynsmyndighet for regeringens utbildningspolitiska méal och
kan foresld atgarder, stodinsatser och forbattringar (Lundmark, 2000). Pa
1990-talet overfordes ocksd barnomsorgen till utbildningsdepartementets
ansvar och fick ddrmed en egen liaroplan (Waldow, 2008). Barnomsorgen
blev nu dven officiellt en del av utbildningssystemet. Samtidigt skapades
forskoleklassen, en egen skolform for sexaringar. Waldow menar att
relationen mellan utbildning och ekonomi pa 1990-talet blev mycket mer
intensiv &n vad den varit tidigare. Waldow beskriver ocksa att det existerade
nastan ett oupplosligt samband mellan den ekonomiska och
utbildningspolitiska diskursen. Marknadens betydelse okade och skolans
uppgift blev att forbereda alla individer for sin framtida roll pa
arbetsmarknaden dir begrepp som kunskap, kompetens och livslidngt
lairande var centrala i sammanhanget (Waldow, 2008).

Fran ett starkt centralstyrt skolsystem utvecklades siledes den svenska
skolan till ett av virldens mest decentraliserade (Lundgren, 2010). Lundgren
hivdar att motiven for decentraliseringen har varit politiska. Samtidigt som
det sker en demokratisering av samhallet vad giller synen pa individens
delaktighet och inflytande som medborgare har dven en forindring av
skolans styrning skett. Dock, menar Lundgren, har staten under senare ar
atertagit styrningen genom 6kad kontroll vilket medfor att det professionella
inflytandet minskar. Lundgren framhéaller ocksa att det aterigen pagar en
centralisering av skolan (Lundgren, 2010).
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Nya aktorer trdader fram pd formuleringsarenorna

Lindensj6o och Lundgren (1986) beskriver att arenorna dir utbildningsmal
formuleras respektive realiseras styrs av olika villkor. Det kan i sin tur
medfora att problem kan hanteras pa olika sitt och att varje sitt att hantera
problem #ven kan fi olika sociala konsekvenser. I takt med att intentioner
om Okat ansvar och inflytande framférs for olika grupper samt att fler
intressegrupper gor sitt intrdde pa formuleringsarenan, i exempelvis
laroplansutveckling, gor att oundvikliga kompromisser maste goras. Det i sin
tur leder till att styrinstrument som liaroplaner, vilka utformas for att
tillgodose kraven pa utbildning, blir svara att realisera pd grund av att de har
blivit alltfor abstrakta. Det innebir att det finns risk att de forlorar sin
styrkraft (Lindensjé & Lundgren, 1986).

Lindensjo och Lundgren forklarar att okningen av antalet aktorer pa
formuleringsarenan inte noddviandigtvis medfor att klyftan till
realiseringsarenan minskar dven om heterogeniteten bland aktérerna pa
formuleringsarenan o¢kar. Om nya aktérer som intrider pa en
formuleringsarena exempelvis ar foretradare for organisationer kan snarare
klyftan mellan de tva arenorna 6ka. Det medfor att det kan fa en effekt som
ir motsatt det ursprungliga motivet. Det ar inte sdkert att samarbete och
kompromisser med skolférvaltning, olika fackforbund och
intresseorganisationer som exempelvis Hem och skola eller politiska partier
bygger pa elevers, fordldrars eller larares villkor i skolan. Vidare beskriver
Lindensjo och Lundgren att behovet av att skapa tilltro till en reform kan
minska effektiviteten vid reformens inférande och darmed &ven reformens
effekter (Lindensj6 & Lundgren, 1986).

Beslutsfattning och genomférande — tva olika spel med olika villkor

I och med en o6kad decentralisering uppstar nya formuleringsarenor.
Lindensj6 och Lundgren (1986) beskriver att med den okade
decentraliseringen av  exempelvis  skolvisendet, formas lokala
formuleringsarenor som i hog grad préglas av olika intressegruppers
styrkefoérhallanden.  Politiker,  fackliga  foretrddare och  lokala
sektorspecialister, exempelvis liarare, bildar lokala jdrntrianglar inom
kommunala beslutsomraden. Sektorspecialisterna varvas pa
realiseringsarenan och  forflyttas in pad formuleringsarenan. I
beslutsprocesserna har dven ett vidxande antal vetogrupper okat med
forméga att forbjuda och forhindra beslut vilket medfor att
beslutsprocesserna utstricks i tidsomfing. Tidsomfanget i processen
innefattar dven att distribuera information och att konsultera alla som anser
sig vara berorda i olika fragor. Vidare beskriver Lindensjé och Lundgren att
om den politiska styrningens problem bestar i att fatta politiska beslut sa ar
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ett annat problem att genomfora dem nar de vil har fattats. Beslutsfattning
och genomforande ar tva helt olika spel med olika och ibland helt oférenliga
spelregler vilka formuleras utifran helt olika villkor pa tva olika arenor.
Beslutsfattningsspelet innefattar att krav och l6sningar sammanfogas till
acceptabla sammanhéallna beslut vilka har formulerats under antingen
formella eller informella kontakter. Enighet nds genom kompromisser vilka
beaktar de centralt dominerande idéerna, attityderna  och
styrkeforhallanden. Genomforandespelet sker pa en arena dir andra aktorer
agerar dn pa formuleringsarenan och bestimmer regler och lokala
maktstrukturer. Pa realiseringsarenan gors en tolkning som anpassar mal
och resurser med redan pagéaende eller planerade verksamheter (Lindensjo &
Lundgren, 1986).

I foreliggande avhandling kan reformen av de individuella
utvecklingsplanerna ses i ljuset av Lindensjos och Lundgrens (1986)
beskrivning av hur decentralisering av beslut, styrprocesser och
beslutsprocesser av reformer gir till. Andringen i grundskoleférordningen
om individuella utvecklingsplaner for alla elever och de beskrivna
intentionerna (se kapitel 1) med implementeringen har formulerats pa en
formuleringsarena men ska genomféras pa en realiseringsarena, med andra
ord i skolan. Intentionen om att 6ka elevens och foridldrarnas ansvar och
inflytande via arbetet med de individuella utvecklingsplanerna medfér att
beslut om inriktning pd elevens arbete mot mélen i laroplanen och
kursplanerna har forflyttats till utvecklingssamtalet som blivit en ny
formuleringsarena. Eleverna och forildrarna har siledes blivit nya aktorer
pa formuleringsarenan. Samarbetet mellan eleven, fordldrarna och liraren
vid utarbetandet av elevens individuella utvecklingsplan vid
utvecklingssamtalet kan ses som motsvarigheten till de lokala
jarntrianglarna pa en formuleringsarena, som Lindensjo och Lundgren
(1986) beskriver. Intentionen om det 6kade ansvaret och inflytandet i arbetet
for eleverna och forildrarna samt deras mojligheter att paverka och ha
inflytande i beslutsprocessen medfor dven att vetogruppen i planeringen om
elevens larande har 6kat. Genomférandespelet pa realiseringsarenan sker i
klassrummet dir elevens arbete mot de formulerade maélen forvintas ske.

Starkt elev- och fordldrainflytande

Forstudier och skrivelser (se kapitel 1) visar att det har forts diskussioner
sedan borjan av 2000-talet om att det dr viktigt att elevers individuella
utveckling blir synliggjord i hogre grad &n tidigare och att eleven
tillsammans med fordldrarna och ldraren ska kunna f6lja elevens
individuella utveckling mot malen i ldroplanen och kursplanerna.
Utvecklingssamtalen har framhallits som en nod i samarbetet mellan hem
och skola och syftar till att badde informera om men ocksa planera for elevens
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kunskapsutveckling. Skriftliga omdémen om elevens kunskapsutveckling ses
vidare som ett viktigt instrument for att tydliggéra informationen till
fordldrarna samt att de ska fungera som underlag f6r planeringen av elevens
individuella utvecklingsplan (SKOLFS 2009:16).

Ett skidl som angivits for inférandet av en obligatorisk individuell
utvecklingsplan for alla elever dr att stiarka elevens och vardnadshavarnas
delaktighet i den individuella planeringen och utformning av
utvecklingsplanen samt att ge eleven 6kade mgjligheter att ta ansvar for och
paverka sina studier. Vidare beskrivs att utvecklingssamtalen ska ses som ett
trepartssamtal som bor ge omsesidig information och leda till 6msesidiga
ataganden samt att Overenskommelserna, vilka ska dokumenteras i
utvecklingsplanen, ska ses som en bekriftelse pa och ett ansvarskontrakt i
beslutsprocessen (SKOLFS 2009:16).

Erikson (2008) beskriver att fordldrar i vastvarlden dragits in i skolan och
fatt ett betydligt storre inflytande och ansvar inte bara for de egna barnens
utbildning utan ocksa for skolans verksamhet i stort. Fordldrars stirkta
inflytande over skolan dr en foljd av att utbildning har borjat betraktas som
en familjeangeldgenhet i hogre grad dn en samhaillelig angeldgenhet. Vidare
beskriver Erikson att fordldrars bestimmanderitt har utokats inte bara vad
géller att vélja skola for de egna barnens rakning utan dven nar det giller att
utova ett mer kollektivt inflytande i olika beslutande och radgivande organ
inom skolans verksamhet. Olika reformer och forsoksverksamheter har
under 9o-talet bidragit till att ansvar forskjutits till fordldrar som blivit mer
ansvariga bade for skolan men dven delvis ocksd infér skolan. Denna
forandring, menar Erikson, har utvecklats parallellt med att staten utvecklat
ett utokat kontrollsystem av utbildningsvidsendet. Tham (2005) framhaller
att den traditionella lirarrollen foriandras nir exempelvis elever far ett
tydligare inflytande. Nir elever deltar i klassrdd och bestimmer en del av
skolans planering medfor det att de dven dr med och beslutar om skolans
dagordning. Elevers och forildrars okade inflytande har medfort att
ansvariga inom skolans verksamhet i hogre utstrickning dven har gjorts
ansvariga infor foraldrar (Erikson, 2008). Detta 6kade ansvarsutkriavande,
menar Erikson, leder till att bdde skolans personal och fordldrar har stillts
infor 6kade forvintningar. Aven om mycket arbete i skolan har skett vad
giller att oka elev- och fordldrainflytandet s finns det dock fortfarande
omraden som béde dr utmanande och som fortfarande ar oupptickt mark for
de flesta (Larsson & Nilsson, 2007). Larsson och Nilsson beskriver att
utmaningarna handlar om fradgor som beror elevstyrda utvecklingssamtal,
samtalsbaserad konfliktlosning och att &dldre elever lar yngre om
skoldemokrati. Intentionerna med de individuella utvecklingsplanerna och
ett okat fordldrasamarbetet visar pd en forhoppning fran statsmaktens sida
om att fordldrar ska bidra till o6kad maluppfyllelse for eleverna.
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Skolkommittén beskriver att fordldrar ses som barnets stillféretriddare och
att det ar eleverna som ar de egentliga brukarna (SOU 1997:121).

I ldroplanen for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och
fritidshemmet beskrivs att elevers inflytande ska ha en central roll i elevers
vardagliga arbete i skolan. Skolan ska ocksa stridva efter att elever tar ett
personligt ansvar for sina studier for att forbereda eleverna for delaktighet
och medansvar i ett demokratiskt samhaélle (SFS 2010:37).

Skolans uppdrag

D& den hir forskningsstudien genomférdes gillde 1985-ars skollag (SFS
1985:1100). I denna skollag framhalls att eleverna ska ha inflytande 6ver sin
utbildning och 6ver hur utbildningen utformas. Dessutom ska omfattningen
och utformningen av inflytandet anpassas efter elevernas alder och mognad.
Utbildningen ska ocksd framja elevernas harmoniska utveckling till
ansvarskdnnande minniskor och samhillsmedlemmar (SFS 1985:1100). I
grundskoleforordningen (SFS 1994:1194) niamns att eleverna tillsammans
med liraren ska ges tillfille att behandla frdgor som &r av gemensamt
intresse for eleverna i varje Kklass eller undervisningsgrupp och att
utformningen ska anges i arbetsplanen (Forordning 1997:599). I liroplanen
for grundskolan (SFS 2010:37) betonas att skolans uppgift ar att varje elev
ska finna sin unika egenart och att genom ansvarig frihet kunna delta i
samhallslivet som samhéillsmedborgare. Vidare beskrivs i ldroplanen att
varje individ ska vara medveten om det egna kulturarvet for att kunna
utveckla en trygg identitet. En del av ansvarstagandet enligt laroplanen
handlar om individens forméaga att forsta och leva sig in i andras villkor och
varderingar vilket framhalls som viktigt. Ett av skolans uppdrag som skrivs
fram i ldroplanen géller fostran av individen med avseende pa rattskinsla,
generositet, tolerans och ansvarstagande.

I laroplanen beskrivs under avsnittet om elevens ansvar och inflytande att
for elevens kunskapsmassiga och sociala utveckling forutsitts att eleven tar
ett allt storre ansvar for sitt eget arbete. Ett mal i laroplanen &r att skolan ska
strava efter att varje elev tar ett personligt ansvar for sitt lairande och sin
arbetsmiljo. Enligt riktlinjerna ska alla som arbetar i skolan framja alla
elevers formaga och vilja att ta ansvar 6ver den sociala, kulturella och den
fysiska skolmiljon. I riktlinjerna ndmns ocksa att lararen ska utga ifran att
eleven kan och vill ta ett personligt ansvar for sitt lirande i skolan. I
laroplanen formuleras att elevens skolgang ar ett gemensamt ansvar mellan
skolan och elevens vardnadshavare och att de tillsammans bor utveckla
skolans innehall och verksamhet.

Vidare beskrivs i laroplanen att undervisningen ska anpassas efter varje
elevs forutsittningar och behov, utifrdn elevernas tidigare bakgrund och
erfarenheter, samt frimja varje elevs lirande och kunskapsutveckling.
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Skolan ska ta hénsyn till elevernas olika forutsiattningar och behov vilket
medfor att undervisningen inte kan utformas lika for alla. Nagot som ocksa
framhalls som viktigt dr att skolan ska klargora for bade elever och fordldrar
vilka mél utbildningen har och vilka krav skolan stiller, samt vilka
rattigheter och skyldigheter elever men dven deras vardnadshavare har. For
att dessa ska kunna utova sin ritt till inflytande och paverkan framhélls att
det dr viktigt att skolan ar tydlig i friga om mal, innehall och arbetsformer.
Vidare betonas i liroplanen att det ar viktigt att eleven far utveckla sin
formaga att ta ett personligt ansvar och f4 mojlighet att ta initiativ och visa
ansvar genom exempelvis medverkan i planering och utvirdering av den
dagliga undervisningen. Aven i andra skrivelser har elevens ritt till
inflytande lyfts fram, exempelvis i Var-dags-inflytande
(Utbildningsdepartementet, 2003) samt i propositionerna Makt att
bestdmma — rdtt till vdlfdrd (2004) och Kvalitet i forskolan (2004).

Intentionen ar saledes att larare via skriftliga omdomen och information
till fordldrar och vardnadshavare om elevens kunskapsutveckling vid
utvecklingssamtalet, ska 6ka deras delaktighet och inflytande. Intentionen
innefattar dven att det gemensamma upprittandet av elevens individuella
utvecklingsplan vid utvecklingssamtalet ska bidra till att eleven nar malen i
laroplanen (se dven kapitel 1). Enligt styrdokumenten ar det rektor som
ansvarar for att larare far den kompetensutveckling som kravs for att de ska
kunna utfora sina arbetsuppgifter, exempelvis arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen.

Skolverkets foreslagna arbetsmodell

Kravet pa upprattande av individuella utvecklingsplaner for alla elever skrivs
fram i ett relativt kort stycke i anknytning till utvecklingssamtalet i
grundskolefésrordningen (SFS 1994:1194). Aven om sjilva texten i
forordningen inte &ar omfattande si innebidr #ndringen relativt stora
forandringar for skolan. Arbetet med utformningen av de individuella
utvecklingsplanerna kompliceras av att det dr minst tre parter som ska
komma 6verens i beslutsprocessen vid upprattandet av elevplanerna.

For att stodja lirare i deras arbete med de individuella
utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen har Skolverket publicerat
Allmdnna rad och kommentarer - Den individuella utvecklingsplanen med
skriftliga omdémen (SKOLFS 2009:16). Dessa rad ar rekommendationer for
hur skolan kan arbeta enligt forfattningar, lagar, forordningar och olika
foreskrifter. Skolverket framhaller dock att skolan bor folja raden savida inte
skolan kan visa att de uppfyller kraven i bestimmelserna pa annat sitt
(SKOLFS 2009:16).

Skolverket har ockséd utarbetat en arbetsmodell (se figur 1) for hur larare bor
arbeta med de individuella utvecklingsplanerna. Ett nytt begrepp som
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introduceras i Skolverkets modell ar bland annat lokal pedagogisk
planering. Enligt Skolverket (2005a) har den lokala pedagogiska
planeringen avgorande betydelse for hela arbetsprocessens utfall. Vidare
menar Skolverket att denna ska utgd frin dokumentation av elevernas
kunskaper och att larare tolkar och identifierar vilka kunskaper som eleverna
ska utveckla enligt malen i laroplanen och kursplanerna. Efter detta bor en
planering for undervisningen goras i den arskurs eller i det arbetsomrade
som planeringen avser. Arbetsmodellen ar unik pa si sétt att den mer i detalj
och utforligare an tidigare utformade stod foreslar hur larare ska arbeta i
skolan. Modellen rekommenderar att larare i det forsta steget ska utarbeta
en lokal pedagogisk planering for sin undervisning.

Den lokala pedagogiska planeringen ar steg 1 i Skolverkets foreslagna
arbetsmodell. Steg 2 och 3 behandlar undervisning och lirande samt
uppfoljning och dokumentation av elevens ldrande. Steg 1-3 ska sedan
utgora grunden for analys och bedomning for att mojliggora en utformning
av de skriftliga omdomena vilka sedan ska redovisas i samband med
utvecklingssamtalet. Vid utvecklingssamtalet ska lararen tillsammans med
eleven och forildrarna gora en summering for att en 6verenskommelse ska
kunna ske om elevens framatsyftande planering i form av elevens
individuella mél (se figur 1).

7 Mali laroplan och kursplaner
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Figur 1: Skolverkets arbetsmodell for arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna (www.skolverket.se Tillgdnglig 090525).
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Skolverkets uppfoljning och utvardering

Skolverket fick i uppdrag att redovisa en uppfdljning och en utviardering ett
ar efter att lagdndringen om den individuella utvecklingsplanen borjade
gilla. Skolverkets utvirdering (Skolverket, 2007) genomférdes under var-
och hostterminen 2006, och redovisades omkring ett ar efter att den forsta
andringen i grundskoleférordningen tradde i kraft. Skolverket malar upp en
positiv bild och visar pa tydliga gynnsamma effekter dven om det
framkommer vissa brister. Rapporten visar att inférandet av individuella
utvecklingsplaner (IUP) har fungerat val och som det var tankt samt att 95 %
av de medverkande ldrarna upprattar individuella utvecklingsplaner for
eleverna vid utvecklingssamtalen. Den visar ocksa att eleverna far stéd i sin
kunskapsmaissiga och sociala utveckling samt att utvecklingsplanen ar
framatsyftande. De flesta ldrare och rektorer anser att de har kommit mycket
ldngt i arbetet och menar att Skolverkets allménna rad och kommenterar har
varit ett bra stod. Vidare visar rapporten att de flesta larare fortlopande
dokumenterar elevernas utveckling men att ungefar 1 % inte gor det. Lararna
har involverat bade eleverna och fordldrarna i framtagandet av
utvecklingsplanerna. Lirarna anser ocksa att de koncentrerar sig pa vad
eleven kan, men maéste lagga stor vikt vid vad eleven inte kan. I rapporten
framkommer ocksa att ldrarna anser att rektor inte foljer upp deras arbete
tillrackligt. En majoritet av ldrarna anser dessutom att de inte har fatt
tillracklig kompetensutveckling i arbetsprocessen (Skolverket, 2007).

Utvdrdering av verksamheten i forskolan

I forskolans styrdokument anses utviardering av verksamheten sarskilt viktig.
De mal som preciseras hiarror fran verksamhetens kvalitetsutveckling.
Avsikten med utvirdering av verksamheten dr att fa underlag for en
bedomning av den pedagogiska verksamheten och hur verksamhetens
kvalité ska vidareutvecklas. Genom dokumentation av det pedagogiska
arbetet blir barns utvecklings- och larprocesser en del av verksamhetens
kvalitetssdkring (SFS 2011:69).

Okat individuellt ansvar

Framvixten av individuella utvecklingsplaner i en svensk malstyrd och
decentraliserad skola kan relateras till Giddens (1990) tankar om det egna
projektet, individens ansvar och skapandet av egna livsplaner. Individuella
utvecklingsplaner kan ocksd ses som det redskap som ska mgjliggora att
synliggora och dokumentera hur eleverna tar ansvar och utvecklas mot mal i
laroplanen och kursplanerna. Detta sker i ett livslangt och livsvitt ldrande
inom den egna livsplanen (Jfr Vallberg Roth & Mansson, 2006). Vinterek
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(2006) visar pa tendenser till ett 6kat individuellt ansvar i skolsammanhang.
Vinterek menar att en skillnad som kan ses angdende individualisering ar
den pafallande oOkningen av ansvarsindividualisering i skolpraktiken.
Vallberg Roth och Maéansson (2007) visar i en studie att individuella
utvecklingsplaner fokuserar elevens ansvar att uppna mal utan kommentarer
och formuleringar som antyder lararens eller skolans ansvar. Vallberg Roth
och Mansson patalar att det inte sillan forekommer att eleven blir ansvarig.
Hofvendahl (2004) visar i en studie att eleven ocksa kan goras ansvarig for
att sjalv ta reda pa vad exempelvis otydligt formulerade skriftliga omdomen
betyder. Hovendahl menar att d&ven om en lidrare inte kan ha fullstindig
kontroll 6ver en elevs skolgang finns det risk att en del larare ser en utvig
eller en flyktvidg, som Hovendahl uttrycker det, att Gverlamna elevers
funderingar om otydliga omdomen till den lirare som skrivit omdomet.
Vidare menar Hovendahl att det i praktiken kan innebira att eleven ombeds
att sjalv uppsoka lararen for att fa en ndrmare motivering eller forklaring.
Aven Nordin-Hultman (2004) pekar p4 att barnet kan ges ansvar for olika
hindelseutvecklingar vilket hon menar stiller pedagogiken i skuggan.
Dysthe (1995) anser att for att eleverna ska kunna ta ansvar i sitt dagliga
arbete bor de inte bara kinna till syftet med eller malen for det de gor i
vardagen utan de bor ocksd vara delaktiga i denna malsittning. Dysthe
menar att detta dr ett av grundvillkoren for lirande men #ven for att
overhuvudtaget kunna vara delaktig och ha mdgjlighet till inflytande.
Liknande trender verkar dven forekomma i Norge da elever med god
sjalvdisciplin forvintas ta ansvar for sitt larande vilket har varit den ledande
principen i det norska skolsystemet sedan 1990-talet (Torill Merland, 2011).

En diskursiv praktik utkristalliseras

Andreasson och Asplund Carlsson (2009) visar i en studie att
genomforandet av arbetet med de individuella utvecklingsplanerna ar
konstruerade enligt tidigare utformade arbetsmaterial for forberedelserna
infér utvecklingssamtalet. Arbetsmodellerna liknar varandra oavsett skola.
Andreasson och Asplund Carlsson (2009) beskriver likheterna som en
diskursiv praktik.”Elevdokumenten utformas lokalt, men trots att de inte har
genomgatt ndgon som helst samordning har de mycket gemensamt. Denna
osynliga samordning och Overrensstaimmelse &r alltsd resultatet av en kultur
nar det géller elevdokumentation som forefaller vara av hegemonisk art” (s.
25).

Aven Elfstrém (2005) visar i sin studie att personalen anvinder sig av
tidigare utformat material infor fordldrasamtalet. Elfstrom visar att
personalen eventuellt gor sma justeringar eller forandringar av sddant som
de tycker behdver dndras for att pd sa sidtt anpassa materialet till det nya
arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. Vidare visar ocksa Elfstrom
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(2005) att arbete pagar med att samordna gemensamma modeller och att de
individuella utvecklingsplanerna ska fyllas i pa liknande sitt inom ett helt
skolomrade. Enligt Elfstrom sd menar ldrarna i hennes studie att det ar en
modosam process att fa en hel skola att vara overens om och delaktiga i
utformningen av IUP-mallarna. Elfstrom beskriver vidare att lirare dock
luras att tro att en gemensam mall skulle gora blicken mera objektiv.
Elfstrom menar ocksa att dven fordldrarna ar inskolade i en gemensam norm
och striavan att nd samstdmmighet och samforstand.

Utformningen av en diskursiv praktik med de individuella
utvecklingsplanerna och en 6nskan om okad likriktning kan jamféras med
Thornbergs (2004) begrepp likhetsprinciper. Dessa handlar om att dela lika
och gora lika for alla elever for att dstadkomma just liktydighet och rattvisa.
Liedman (1997) visar att det dock finns en risk att arbetsprocesser i en
verksamhet kan skapa frusna ideologier. Dessa handlar om att en
verksamhet eller arbetsprocess blir forgivet tagen och oreflekterad och att
personal inte kan forklara varfor de gor som de gor. Haug (1998) beskriver
utifrdin Liedmans begrepp hur materiella strukturer, idéer och
forestillningar existerar inom skolans verksamhetsomrade och har kraft att
paverka utan att det syns eller att aktorer ens ar medvetna om det. “Detta
belyser ett annat fenomen, ndmligen att flera olika tolkningar av samma
begrepp, trots utveckling och forandring, lever i hogonsklig vilmaga sida vid
sida” (s. 15). Elfstrom (2005) visar i sin studie att arbetet med individuella
utvecklingsplaner inte anvidnds for utviardering av verksamhetens
genomforande och kvalitet. Elfstrom framhéller ocksd att arbete med
elevplaner i sig inte garanterar en utveckling av verksamheten utan det finns
snarare en risk att en verksamhet cementeras.

Styrning och reglering av verksamhetens innehdll

Vallberg Roths och Manssons (2006) studie visar att ldrare har olika
uppfattningar om individuella utvecklingsplaners funktion, som stéd for
utveckling eller som kontrollinstrument. Nar det giller synsittet stod for
utveckling poingteras kartldggning av pa vilken niva barnet befinner sig,
med vad och hur man ska jobba vidare samt att det ar viktigt att blicka
framat. Det andra synsittet som ar ett mer kontroll- och utvirderingsinriktat
synsitt, kopplar arbetet med de individuella utvecklingsplanerna till
kvalitetssdkringsarbetet pa ett annat sitt. Elfstrom (2005) visar att
utvecklingspsykologin som teoretisk utgdngspunkt av barnets utveckling,
dominerar i forskolan och den rollen forstiarks i arbete med individuella
utvecklingsplaner. Vallberg Roth (2009) visar exempel pa prestations- och
betygsliknande beddomningar dar ldrarna i forskolan registrerar i en
checklista nir barnen uppnér olika steg och lirandemal. Arbete med
samtalsunderlag och checklistor redovisas dven i Elfstroms (2005) studie
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och Elfstrom pekar pa att dessa bade paverkar och styr innehallet i
verksamheten infor utvecklingssamtalet i forskolan. Aven Markstréom (2008)
visar att blanketten eller samtalsunderlaget med dess utformning far en
styrande funktion for bade forberedelse, samtalets uppldggning och dess
innehall. Dessa kan ocksd forstds som en del i makten att fastligga vad
utvecklingssamtal ska handla om, men dven som ett verktyg for att fora
samtalet framat. Det leder till att innehéllet i utvecklingssamtalet far en
underordnad betydelse (Markstrom, 2008).

Det kan ocksd finnas risk att verksamheten styrs av ett
utvirderingsinstrument som talar om vad verksamheten ska innehalla och
att detta ofta styr verksamheten mer dn pedagogiska stillningstaganden och
forhallningssitt (Dahlberg, Lundgren & Asén, 1991). Elfstrom (2005)
beskriver att arbetet med att skriva utvecklingsplaner ar en fortsittning och
en utveckling av utvecklingssamtalet diar det tidigare endast muntligen
eventuellt formulerades mal medan mélen nu mer formellt skrivs ned. Det
finns dock en tendens att utvecklingssamtalen blir “forpapprade” samtal,
menar Hofvendahl (2006a). Hofvendahls studie visar att i motet mellan
eleven, fordldrarna och lararen har papper av olika slag kommit att spela en
allt mer dominerande roll. Det muntliga utvecklingssamtalet har 6vergatt till
att i stor omfattning ga ut pa att granska papper, jamfora papper och att lasa
hogt frén papper vilket beror pd att skolan till stor del har blivit en
dokumentproducerande verksamhet. Stora delar av samtalet handlar om vad
som har skrivits och av vem, vilket kan omintetgora elevers och forildrars
intryck av det goda samtalet och ett Oppet, levande, dialogiskt samtal
(Hofvendahl, 2006a).

Olika arbetsprocesser som beror de individuella utvecklingsplanerna

Det som éar skriftligt formulerat och dokumenterat har stort fokus i hela
arbetsprocessen (Markstrom, 2008). Detta giller dokumentation i
verksamheten, forberedelser av utvecklingssamtalet i form av ifyllande av
blanketter och tester, minnesanteckningar och testliknande formuldr som
genomfors tillsammans med barnet for att kontrollera vad barnet har for
kunskaper och fardigheter infor utvecklingssamtalet (Markstrom, 2008). I
Elfstroms (2005) studie framkommer att forberedelserna infor
utvecklingssamtalet upplevs o0Oka tydligheten gentemot foridldrarna.
Exempelvis visar Elfstrom att en skillnad mot tidigare ar att arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna medfor att berorda parter blir mer
medvetna om den verksamhet som pagar i forskola och skola men ocksa att
det har blivit tydligare vad just ett visst barn behover. Enligt Elfstrom sa
upplever personalen i hennes studie att forberedelserna infor
utvecklingssamtalet ha blivit mer noggrant genomfoérda. Hofvendahl (2008)

25



menar dock att samarbetet och kommunikationen med elever och foraldrar
fore utvecklingssamtalet ar planerad och strukturerad av skolan.

Hovendahl framhéller ocksd att dven om forberedelserna infor
utvecklingssamtalet dr vial planerade och strukturerade sa ar det
anmarkningsvart att sjdlva genomforandet av det fysiska motet,
utvecklingssamtalet, mellan eleven, dess fordldrar och ldraren ar sa
disharmoniskt. Hofvendahl menar att det &r disharmoniskt i den
bemairkelsen att utvecklingssamtalet genomfors med en lat-ga-attityd.
Emellertid poingterar Hofvendahl att det finns en hel del kollegialt
genomtankt och utformat professionellt arbete som ansluter till samtal
mellan ldrare, elever och fordldrar i form av exempelvis veckobrev, IUP-
arbete, dokumentation, uppfoljning, kallelse och planering. Hofvendahl
anser diaremot att samtalet med sin lat-ga-attityd inte pa ldnga vagar kan
jamforas med vad som krivs av en person for att ha ett samtal som syftar till

att vara ett gott samtal med sin partner, sin farmor eller till och med sin
hund.

Dokumentation och mdlformulering

Dokumentation ar en central del av att synliggora elevers kunskaper och
larande for att mojliggora en kunskapsbedomning. Strategisk och
kontinuerlig dokumentation ar utgdngspunkten for en analys av elevers
kunskaper vilket i sin tur dr en forutsiattning for att kunna formulera
kunskapsmal (Ellmin & Ellmin, 2003; Lundberg & Marell-Olsson, 2011;
Marell-Olsson & Hudson, 2008). Betydelsen av att dokumentera handelser,
elevers larande och kunskapsframsteg visar exempelvis ocksa Elfstrém
(2005) som menar att vi behover variera och anvianda olika former av
pedagogisk dokumentation for att inte risken ska uppsta att var tillvaro
avhandelsefieras. Nordin-Hultman (2004) beskriver att Var
kunskapstradition har haft fokus pa det generella och abstrakta vilket gor att
héndelser och aktiviteter i en verksamhet inte varit i fokus. Vidare beskriver
Nordin-Hultman att intentionen med pedagogisk dokumentation ar att rikta
uppmairksamheten mot hindelser och att aterupptidcka 6gonblick samt att
identifiera bade mojligheter och hinder i vardagens praktik. Den
pedagogiska dokumentationen har som mal att uppticka och problematisera
sadant som ar forgivettaget i verksamheten.

Danell (2006) visar i en studie att lararna dock anser att dokumentation
stjél tid och uppmarksamhet fran eleverna samt att den inte ses som att den
utvecklar verksamheten. Oqvist (2008) framhéller att den sammanlagda
mingden dokumentation som skolan ska hantera har okat kraftigt. Oqvist
menar att ett storre fokus behover ldggas pa kartliggning av vilka effekter
dokumentationen far for ldrarnas tidsanvidndning samt effekterna for den
stress den kan férorsaka for eleverna. Oqvist stiller sig frigande till om den
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dokumentation som lirare utfor ar en dokumentation i larandets tjanst eller
om den i sjdlva verket ar ren administration som exempelvis registrering,
forvaring eller renskrivning av dokument.

Lundahl (2007) visar i en studie om kunskapsbedémning i relation till
kunskapssyn att elevers kunskaper tenderar att matas genom skriftliga prov.
Lundahl beskriver att skolan har sett mdjligheter i att pa ett jamforelsevis
enkelt sitt jimfora och dokumentera ett stort antal individers prestationer
genom att mita elevers kunskaper med skriftliga prov. Lundahl menar att
detta forfaringssatt har startat en métera i manga skolor.

Inriktningen pa elevers mal i utvecklingsplanerna har ett fokus pa
uppndendemal snarare dn pa mal att strdva mot (Vallberg Roth & Mansson,
2007). Vallberg Roth och Maénsson beskriver att det ofta férekommer
standardiserade uppnédendemal for skolar fem och nio. Malformuleringen i
de individuella utvecklingsplanerna har ocksa fokus pa den enskilda eleven
och Nordin-Hultman (2004) menar att foljderna av ett starkt fokus pa
barnen gor att pedagogiken helt enkelt tas for given och inte reflekteras 6ver.
Vallberg Roth och Maéansson (2007) beskriver att malen kan bestd av
kortsiktiga och detaljerade mal att uppna som kan avprickas pa ett schema,
exempelvis olika multiplikationstabeller i matematik. Hjelmér (2011) visar i
en studie att dmnet matematik har hog status i skolan. Lirare i
naturvetenskapliga &mnen har stérre mojlighet att utéva inflytande 6ver sin
arbetssituation och att erhélla hogre status hos rektorer &n vad andra
kollegor har som undervisar i andra &mnen.

Kommunikation, delaktighet och inflytande

Forstudier och skrivelser visar, vilket har beskrivits tidigare, att det finns en
onskan att arbetsprocessen med individuella utvecklingsplaner ska stirka
elev- och foraldrainflytandet i skolan. Jakobsen (2007) visar dock i en studie
att manga larare vill halla fordldrar pa ett visst avstand fran det som sker i
skolan. Jakobsen menar att dessa signaler uppfattas av férdldrarna vilket far
till f6]jd att de forstar att det inte ar populdrt att de involverar sig for mycket
i professionella fragor. Aven Erikson (2004) beskriver i sin studie att
isdrhéllandets princip ar ett sitt att markera en grians mellan hem och skola.
Erikson menar att skolan har mandatet att ansvara for initiativen till
kontakten mellan hemmet och skolan och diarigenom kontrollera i vilken
grad kontakten uppritthalls. Skolan far pa si sitt en mer priviligierad
position vilken kan nyttjas for att halla fordldrarna pa ett langre avstidnd
ifran skolans verksamhet. Vidare patalar Erikson att skolan inte férvintar sig
att fordldrarna ska vara delaktiga i den del av barnens skolgdng som &r
relaterad till skolans undervisning och den féréaldraroll som skolan tilldelar
foraldrar gar inte att forknippa med begrepp som delaktighet och inflytande.
Erikson anser att det snarare konstrueras en idealbild av férdldrarna som

27



antyder att de vilkomnar initiativ fran skolans sida, att de informerar sig om
och stottar skolan samt att de kdnner fortroende for barnens lirare men
langre 4n sa stracker sig inte forvantningar pa forildrarna.

Andreasson och Asplund Carlsson (2009) anser att olika slags

elevdokumentation, som exempelvis individuella utvecklingsplaner och
atgardsprogram, &r institutionaliserade former av kommunikation. Mer
informella former av kommunikation mellan skola och hem ar exempelvis
kontaktbok och veckobrev dir eleven tidigare fungerade som brevbiraren
mellan hemmet och skolan. Vidare menar Andreasson och Asplund Carlsson
att dessa tidigare former av kommunikation via lappar och veckobrev
sedermera har blivit utbytta mot mail mellan lararen och fordldrarna direkt.
Det informella samarbetet mellan skolan och fordldrarna har stor betydelse
for bade larare och foraldrar visar Nilsson (2007) i en studie. Den informella
dialogen ar en sjilvklar del i forskolan men Nilsson beskriver att det inte
forefaller lika latt for grundskolan att fa till en informell dialog. Nilsson
framhaller att ju dldre eleverna blir, ju fler larare de fir och ju hogre upp i
arskurserna  eleverna  kommer, desto mer sporadiska  blir
foraldrakontakterna med skolan. Aven Andersson (2003) beskriver att en
utveckling av samarbetet mellan skola och hem &r en svar balansging for
bade fordldrar och liarare. Foridldrar forvintas engagera sig men de ska inte
engagera sig for mycket sa att skolans personal blir trampad pa tarna
samtidig som lararen inte far ta over fordldrarollen. Andersson anser att
sambandet emellertid ar svartolkat och att det inte riktigt gar att utréona vad
som ir orsak och verkan om det uppstir samarbetssvarigheter. Andersson
stiller sig dock frdgande till om samarbetet med hemmet blir skort om
barnen far skolsvarigheter eller om barnen far skolsvarigheter for att
samarbetet med hemmet ar bristfilligt. Vidare menar Andersson att en
tolkning ar att barns skolsvarigheter och bristande samarbete med hemmet
béade kan vara orsak och verkan samt att forhéllandena forstarker varandra.
Elfstrom (2005) pekar diremot i sin studie pd att det anses ha blivit
tydligare vad forskolan och skolan star for samt att fordldrarna har fatt en
okad forstaelse for vad barnen ska lira sig i arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna. Elfstrom anser att det blir tydligare vilka krav som
stélls pa fordldrarna och att det handlar om ett delat ansvar.
Emilson (2008) beskriver att explicit och auktoritir maktutovning har tratt
tillbaka till viss del for nya styrformer som &ar av mer osynlig och produktiv
karaktir dven om Emilsons studie dnda visar prov pa auktoritiar styrning.
Daremot sd menar Sjogren (2011) att lararen, genom sin strategiska position
som representant for institutionen skolan, har en sirskild
forhandlingsposition gentemot fordldrarna vilket formodligen omdjliggor en
kommunikation dir deltagarna far utrymme att ge uttryck for och 6verviga
egna och andras asikter och synpunkter.
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Forhdliningssqitt till kommunikation och samarbete

Enligt Dewey (1980) ar kommunikation det sitt pd vilket méanniskor
utvecklar siddant de har gemensamt och det leder till en vidgad eller
forandrad erfarenhet. En viktig forutsittning for kunskapsutveckling och
meningsskapande ar just sambandet mellan kommunikation och erfarenhet.
Dimbleby och Burton (1998) menar att kommunikation kan forstas som en
process dar det finns sdndare, meddelande, kanal, mottagare och
aterkoppling.

Det finns rent generellt tvd dominerande forhallningsitt vad giller
kommunikation och fordldrasamarbetet fran skolans sida (Nilsson, 2007).
Nilsson beskriver att om skolgangen forflyter utan problem for barnet brukar
fordldrasamarbetet fungera bra och skolan tar at sig dran och alla dr ndjda
och belatna. Om ett barn ddremot hamnar i olika svérigheter, vare sig det
géller i sitt 1arande eller med jaimnariga klasskamrater, blir budskapet att det
ar barnet och fordldrarna det ar fel pa. Vidare betonar Nilsson att om
foraldrar kdnner att skolan inte lyssnar pa dem uteblir dialogen. Skolan kan
latt hamna i 6verldge i forhallande till foraldrar och den viktiga tilliten far sig
en knéck och skolan och fordldrarna borjar dra &t olika hall. En fallstudie av
Skolverket (2005b) visar att de skolor som lyckas erhalla fordldrarnas tillit
och som tidigt utvecklar samarbetsformer med fordldrarna nar bittre
resultat i jimforelse med de skolor dir samarbetet med forildrar inte
fungerar lika vil och dar lararna uttrycker klagomal pa forialdrarna. I
Skolverkets fallstudie framkommer att klagoméal pa fordldrar och icke
fungerande samarbete inte dr relaterat till fordldrars utbildningsbakgrund
utan snarare till larares forhallningssétt till fordldrar, i likhet med det som
Nilsson (2007) beskriver.

Fostran av eleven 1 fokus

Att fostran och elevens uppforande dr en central del i samarbetet mellan
hem och skola visar exempelvis Erikson (2004) i sin studie. Fostran av
eleven konstrueras till en gemensam angeldgenhet mellan skolan och
fordldrarna och det dr pa den grunden som samarbetet mellan parterna har
véaxt fram. Vidare menar Erikson att i skolans kontakt med hemmen dras en
grins och en arbetsfordelning skapas dir skolan behéller greppet som
kunskapsformedlande. Fordldrarna forvantas inte ta nagon aktiv del utan
tilldelas en stédjande roll i forhallande till skolan. Erikson menar ocksa att
fordldrarna far en mer avgransad roll i ett narmande emellan skola och hem
men att ndrmandet dger rum i forsta hand pa skolans premisser. I
samarbetet och i kommunikationen med fordldrar tenderar frigor om
forvantningar pa gemensamt ansvar for elevers uppfostran och utbildning
hamna pé agendan, vilket dven Sjogren (2011) visar i sin studie. Sjogren
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menar att det finns en tydlig tendens att vilja uppné konsensus. Liraren vill
vara Overens med fordldern om béde barnets uppfostran och utbildning
vilket Sjogren menar understryks av laroplanen. Vidare menar Sjogren att
det kan te sig lockande for lararen att styra in utvecklingssamtalet sa att det
handlar om uppfostran och utbildning med fokus pa barnet vilket medfor att
lararen d& kan undvika andra konflikter.

Forutsdttningar for delaktighet och inflytande

De forutsattningar som finns for delaktighet och inflytande paverkas av hur
utbildningssystemet ser ut och av ldrarnas tolkning av styrdokumenten
(Silén, 2000). I Oqvists (2008) studie framkommer det att tre fjirdedelar av
lararna anser att eleverna och deras foridldrar ar delaktiga i utformningen av
elevernas utvecklingsplaner i stor eller mycket stor utstrickning. Oqvists
resultat visar ocksa att kvinnliga liarare oftare involverar fordldrarna an vad
manliga larare gor. Skolverkets (2005b) studie visar att lararna ansag att
fordldrarna borde ta ett storre ansvar for och engagera sig mer i sina barns
skolgdng. Aven om lirare anser att forildrar borde ta ett stérre ansvar, enligt
Skolverkets studie, sa visar Danells (2006) studie att omstidndigheterna ar
styrande for hur larare viljer att reglera laroplanens intentioner. I forsta
hand ar det uppratthallandet av en fungerande ordning i den pedagogiska
praktiken som &r styrande. Delaktighet och inflytande for elever och
fordldrar formas av vad ldraren sjilv eller tillsammans med en nira kollega
uppfattar vara mojligt att realisera. Det sker utifran ett praktiskt perspektiv
samt att det i sin tur ar reglerande for vilka av ldroplanens intentioner for
delaktighet och inflytande lidraren kunde, forstod eller ville genomféra
(Danell, 2006).

Niar det giller forutsidttningar att delta i processer som ror skolans
verksamhet for foraldrar sa framhaller Elfstrom (2005) att foraldrar deltar
pa olika villkor i den svenska skolan och forskolan. Dock patalar Elfstrom att
det aligger skolan enligt liroplanen att upprétta goda forbindelser med
fordldrarna samt skapa forutsiattningar for alla att delta. Vidare menar
Elfstrom att trots att manga larare och forskollarare har en avsikt att cka
delaktigheten till ett delat ansvar med fordldrarna uppstir det en svar
balansgang att tillgodose olika fordldrars och fordldragruppers krav och
onskemadl i samma barngrupp. Isaksson (2009) beskriver att elever och
fordldrar for en kamp for erkdnnande och inkludering da det giller skolans
arbete med stodatgarder for elever med behov av sarskilt stod (Jfr
Andersson, 2003).

Foraldrars erfarenheter av mgjligheter till delaktighet och inflytande samt
bemotande med respekt ar relaterat till vilken roll fordldrarna har vilket i sin
tur beror pa vilken roll eleven har i klassen (Andersson, 2003). Fordldrarnas
erfarenheter av gradskillnad i bemétande av respekt, i Anderssons studie,
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beror ocksa pa om eleven anses vara en duktig skolelev som anpassar sig till
skolan eller om eleven anses ha skolsvarigheter, har svart att anpassa sig
eller blir utsatt for mobbning. En annan skillnad, enligt Andersson, ar
beroende av om fordldern till exempelvis en utitagerande elev ar
fosterfordlder eller biologisk forédlder. Vidare framhéller Andersson att
resursstarka foraldrar har ett sprakligt kapital vilket bidrar till att de blir
lyssnade pa medan andra fordldrar upplever att liraren hor vad de sdger
men genom handling visar att de inte har lyssnat.

Skolor med hog grad av inflytande utvecklar eleverna bade socialt men
aven akademiskt (Ahlstrom, 2010). Ahlstrom visar i en studie som
undersoker elevinflytande i férhéllande till upplevd mobbning att det finns
en korrelation mellan skolor som har hog grad av elevinflytande i
verksamheten och hoga elevbetyg. Vidare menar Ahlstrom att
inflytandeprocesser kan utveckla elevers empatiska forméaga, utveckla
gemensamma varderingar inom gruppen samt skapa en kinsla av narhet.
Skolors arbete med inflytandeprocesser och utveckling av dessa formagor
hos eleverna kan i sin tur kopplas till ligre grad av upplevd mobbning
(Ahlstrom, 2010).

Individualisering som organisationsform ir enligt Oqvist (2008) ett sitt
som skolan forsoker frimja elevers delaktighet pa men Elvstrand (2009)
pekar pa att det ar skillnad i vilken utstrickning elevers delaktighet
uppmuntras och uppréatthélls bland pedagogerna. Emilson (2008) menar att
villkor fér barns delaktighet dr ett antagande om nirmande av barnets
perspektiv. Vad elever kan vara delaktiga i ligger i granslandet mellan hem
och skola och mellan fritid och skola (Elvstrand, 2009). Det ar framst tre
omraden som Elvstrand framhéaller som tydliga vad géller elevers
mojligheter till inflytande. Dessa ar raster, laxor och nar vardagen bryts av
exempelvis temadagar. Vidare menar Elvstrand att det framférallt ar i fragor
som &r relaterade till dessa omradden som eleverna tar egna initiativ och
forhandlar om. Ronnlund (2011) visar i sin studie att i den formella
elevradsverksamheten ar det dominerande monstret att elevernas &sikter
efterfragas men att det ar forst i efterhand som deras asikter vigs samman av
larare. Det dr ocksd vanligast att det dr larare som sa sméaningom fattar
beslut i den friga som har varit aktuell. Ronnlund visar ocksd att vid
klassrdden ar det framst klassinterna fragor som dominerar dagordningen,
exempelvis frigor om klasstréjor och klassresor. Vidare framhaller
Ronnlund att det ar sillan som undervisningsrelaterade fragor behandlas i
klassrad eller i elevrad.

Elvstrand (2009) visar aven i sin studie att eleverna till viss del kunde fa
okad valfrihet men i den uttalade ansvarsdiskursen kunde det ocksa leda till
att elever skuldbelade sig sjdlva om de valde fel i valsituationer. Nar det
giller valsituationer i skolarbetet for elever visar Emilson (2008) att ldrare
beslutar och indirekt styr 6ver elevers val. Lirarna styr barnens val pa olika
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sitt genom manipulation trots att de uppmanar barnen att vilja samtidigt
som lararen behaller makten over valen. Vidare menar Emilson att ldrarnas
styrning av elevens val inte behover vara att medvetet manipulera barnen
utan manipulationen blir en omedveten konsekvens. Elvstrands (2009)
resultat visar att den dominerande erfarenheten elever har ar att det ar de
vuxna som bestimmer i klassrummet vilket eleverna dven uppfattar som
sjalvklart.

Vidare beskriver Elvstrand att elevernas inflytande handlar om
individuella prestationer men att kritiska diskussioner om vad som ska vara
skolans innehall uteblir. Aven Oqvist (2008) visar att arbetet med elevernas
individuella utvecklingsplaner &r en avspegling av ett synsitt pa
individualisering som en organisationsform dir eleverna arbetar enskilt,
efter sin egen planering och i sin egen takt. Vidare menar Oqvist att tanken
med denna arbetsform i och for sig ar god da eleverna ges mdjlighet att ta
ansvar och fi det inflytande som ldroplanen talar om, men samtidigt
motsiger det arbetssidttet andra mal i styrdokumenten som forutsitter
variation, interaktion, samspel och kommunikation med andra.

Barns mdgjligheter till inflytande dr dven beroende av deras tilltro till den
egna formagan, menar Wennerholm Juslin och Bremberg (2004). De pekar
pa att barns mojligheter till delaktighet och att kunna utéva inflytande ar
grunden for sjalvreglering, formagan att kunna vilja sina egna malsittningar
och sedan forutse och reglera det egna beteendet sa att dessa mal uppnas. De
framhaller att en annan faktor som dven har betydelse for elevens formaga
att vara delaktig ar ldrares och fordldrars lyhérdhet. Om de omgivande
aktorerna inte dr lyhorda for barnets eller elevens handlingar far barnet svart
att skapa tilltro till den egna formagan, vilket kan himma barnets utveckling
och bidra till svarigheter senare i livet (Wennerholm Juslin & Bremberg,
2004). Davies (2003) kritiserar barncentrerad pedagogik och menar att &ven
om intentionen ar att 1ara barnet att gora val och ta ansvar for dessa val sa ar
de aldrig fria att gora sina egna val. Bdde Davies (2003) och Walkerdine
(1995) belyser gomda kontroverser i de begrepp som relaterar till val och
agentskap inom barncentrerad pedagogik. De framhaller att barns
mdjligheter till val méste vara dndamaélsenliga och kunna mojliggéras inom
rimliga granser. Moinian (2007) pekar pa att dven nir det handlar om
viktiga beslut som ror barn har barnen svart att f4 gora sina rdster horda.
Barnen beskriver att de ska beritta eller skriva om sina upplevelser men de
far inte delta i beslut nér det géller problematiska situationer.

Fordandringsprocesser i skolan
Niar det giller fordndringsarbete i skolan pégar ofta flera olika processer

samtidigt och en ldrare moter i sin yrkesutévning en verklighet fylld med
flera samtidiga forlopp och hiandelser (Lundmark, 2000). Erstad (2002)
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menar att i olika forandringsprocesser i skolan ar det viktigt att
problematisera de foriandringar som sker i verksamheten for att skapa en
forstdelse for processen. Olika foriandringsprocesser som sker samtidigt i
skolan férutom arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
med skriftliga omdémen dr exempelvis anti-mobbningsarbete (Se Franberg
& Wrethander Bliding, 2011; Franberg & Wrethander, 2009), arbete for okad
jamstélldhet (Se exempelvis SOU 2010:83) men &dven processer som beror
arbete mot framlingsfientlighet (Se exempelvis Hallgren, 2006). Dessa
studier visar pa att det forekommer en del utmaningar i
forindringsprocesserna. Aven om forindringsarbetet sker i en positiv
riktning leder det inte alltid till en varaktig forandring och genomslag i
verksamheten.

Anpassningspedagogik och normalisering

Walkerdine (1995) beskriver att den barncentrerade pedagogiken bygger pa
en drom om, i likhet med intentionerna om de individuella
utvecklingsplanerna med de skriftliga omdomena, en pedagogik som ska
frigora barnen och ldta dem handla och fa vara i enlighet med normen for
barns naturliga behov och utveckling (Se 4ven Qvarsebo, 2006). Daremot sa
visar forskning att bdde forskolans och skolans verksamhet &r stringt
styrande (Ehn, 1983; Elfstrom, 2005; Elvstrand, 2009; Henckel, 1990;
Nordin-Hultman, 2004; Rénnlund, 2011; Vallberg Roth & Mansson, 2006).

I en artikel av Vallberg Roth och Mansson (2006) framtriader en bild av en
reglerad och styrd elev. De menar att: "De individuella utvecklingsplanerna
kan ocksa provas som ett uttryck for en reglerad barndom som gér pé tviren
i olika sociala rum, i férskola/skola, hem och fritid. I denna ’valfrihetens och
avregleringens tidevarv’ tycks barndomen bli alltmer reglerad pa
individniva” (s. 38).

Forfattarna framhéller att det gar att stilla sig frdgan om barnet och
individen kan ses som insnirjd i denna reglering och att det finns risk att
relationen blir instrumentell och att barnet objektifieras istillet for att som
intentionerna syftar till, synliggéra barnets utveckling och 6kade mgjligheter
till inflytande. I Elfstroms (2005) studie framtriader tva olika sitt att se pa
barnet, ett modernistiskt och ett postmodernt konstruktivistiskt, vilket
Elfstrom ocksd menar finns representerade i laroplanen. Elfstrom papekar
pa att dessa olika sitt att se pa barnet delvis Overlappar varandra vilket
speglar att skolan befinner sig bdde i modernistiska och postmodernistiska
eller konstruktivistiska idétraditioner samtidigt. Elfstrom stiller sig ocksa
fragan om det dr mojligt och ens 6nskvart att parterna, det vill siga eleven,
fordldrarna och lararen, blir helt eniga om en gemensam plan och om det
overhuvudtaget gar att utforma en utvecklingsplan for nagon annan.
Elfstrom menar att det finns en risk att endast det harmlosa fors pa tal och i
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de lagen dir parterna har olika uppfattningar eller nir det galler fragor som
hettar till, kan det finnas en risk att dessa fragor eller meningsskiljaktigheter
aldrig kommer upp till ytan.

Skolan har enligt styrdokumenten badde en fostrande men #ven en
undervisande roll vad giller demokratiska processer (Ronnlund, 2011).
Emilson (2008) menar att gora barn delaktiga och 1ata dem vara med och
paverka behover nodvandigtvis inte handla om demokratiska processer utan
kan snarare ses som en malinriktad handling i anpassningens tjanst.
Elvstrand (2009) beskriver att i dessa demokratiska processer fostras
eleverna in i att ldra och tidnka ratt istillet for att bli kritiskt granskande
medborgare. Bartholdsson (2008) anvidnder begreppet den vdnliga
styrningen och menar att den vinliga styrningen skapar barn som ir
bendgna att auktorisera ldraren, lara sig ta ansvar och anpassa sig till
rddande ordning. Bartholdsson beskriver att den vinliga styrningen
vanligtvis inte forknippas med maktutévning vilket gor den svar att uppfatta
som just en maktutévning.

Den dolda laroplanen ir ett begrepp som myntades av den amerikanska
forskaren Philip Jackson 1968. I och med Donald Broadys artikelserie i
tidskriften Krut i slutet av 1970-talet blev begreppet ater ett viktigt begrepp
inom svensk skoldebatt. Den dolda ldroplanen syftar pa oskrivna regler som
finns i skolan, exempelvis att vara tyst, att alltid gora sitt basta och tala nir
det ges talutrymme. Broady (2007) beskriver att de outtalade kraven kan
handla om krav som trinar tdlamodet genom att stdndigt avbrytas i arbetet
eller gora sddant som kan tyckas vara meningslost och trist i elevernas 6gon.
Det kan ocksé handla om att sitta och vénta pa att kamraterna ska bli klara
med sina uppgifter. Det som dr kidnnetecknande for den dolda laroplanen ar
att den ar outtalad, det vill sdga dold, och att larare ofta &r omedvetna om att
den existerar.

Vallberg Roth och Mansson (2006) beskriver att arbetet med
utvecklingsplanerna tenderar att forma och likrikta eleverna mot en bestamd
mall mer &n att stodja dem att utveckla en unik identitet. Vallberg Roth och
Mansson beskriver ocksa, som tidigare ndmnts, att det har utformats nagon
form av diskurs i utvecklingen av arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna da elevers utvecklingsplaner oavsett skola foljer en
gemensam struktur. De péatalar dock att den utformade diskursen i storre
utstrackning handlar om att anpassa eleven till en normalplan &n att utforma
en individuell utvecklingsplan for eleven.

I likhet med vad Vallberg Roth och Ménsson pastar om att det rader en
anpassningspedagogik for eleven att uppna en normalplan i skolan visar Ehn
(1983) att det dven rader en tradition av strukturerad och disciplinerande
ordning i forskoleverksamheten. Enligt Ehn ar forskoleverksamheten strangt
reglerad med stora krav pi anpassning av barnen. Aven Henckel (1990)
beskriver att trots formuleringar i intentioner om barns utveckling handlar
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forskoleverksamheten om en realisering av en anpassningspedagogik i
praktiken.

Johansson (2009) beskriver att de processer som blir tongivande i
identitetsarbetet i skolan dr kontroll av elever. Johnsson anser att kontrollen
ar inriktad bade mot elevers beteende och kunskapsutveckling och f6ljs i sin
tur av tillhorande betygssittning. Det leder till, pdpekar Johansson, att for
elever handlar skolan i stor utstrackning om att ldra sig att anpassa sig efter
en rddande norm. Det dr mot denna norm eller institutionella ordning som
alla elever oavsett kategori viarderas mot men dven virderar sig sjalva emot.
Johansson beskriver institutionella ordningar som vardagliga rutiner dir
béade explicita och implicita regler forekommer pa olika nivder och som
formar vardagen over tid och i rum. Elvstrand (2009) visar att
anpassningspedagogiken i skolan i praktiken for eleven handlar om att
tillagna sig vissa fardigheter for att tillhora kategorin god elev. Eleverna
forvantas att uppfora sig pa ett specifikt sitt vilket vissa elevgrupper har
lattare att leva upp till 4n andra. Vidare framhaller Elvstrand att skolans
kultur kan forstarka hierarkier mellan elever och dar etiketteringar som att
vissa elever dr smartare dn andra kan leda till ett ojamnt inflytande for
eleverna. Aven Elfstrom (2005) framhiller att utvecklingssamtalets
genomforande och arbetet med de individuella utvecklingsplanerna utifran
ett utvecklingspsykologiskt perspektiv stravar efter att forma och
normalisera barnet. Vidare menar Elfstrom att ju mer framtrddande och
synlig individen blir i skapandet av sitt eget subjekt desto svarare blir det for
barnet att gora motstand mot normen.

Walkerdine (2000) beskriver att skolan och familjen ibland kraver att
barnet ska gora saker som ingriper i barnets sjilvstindighet och egna
onskningar. Per definition hdvdar bade skolan och fordldrarna att de ar de
som vet vad som ar bast for barnet och har rétten att avgora vad barnet ska
eller inte ska gora samt agera. Om barn frivilligt accepterar dessa regler kan
deras sjilvkénsla forbli intakt men sa fort som de tvingas att vilja nagot
annat kan en kinsla av maktloshet och forédmjukelse uppsta. Vallberg Roth
och Mansson (2006) stiller sig frdgan om barnet i arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna kan ses som spindeln eller bytet i nitet. Det
ror sig sannolikt om en variation, menar de, beroende pa vilka perspektiv
och villkor barnens uppviaxt ar priaglade av. De anser vidare att en annan
viktig fraga att stdlla sig &r om barnet verkligen synliggors och att
verksamheten bejakar den mellanménskliga vigen genom den
dokumentationsridd som barnet och eleven hamnar i. De vill ocksa
uppmirksamma att det finns en risk att barnet objektifieras och att
relationen istdllet blir instrumentell. Andreasson och Asplund Carlsson
(2009) menar att det sitt skolan dokumenterar elever pa via arbetet med de
individuella utvecklingsplaner &r ett satt att fostra men inte genom
“dominans, 6vergrepp och fortryck utan genom individens omsorg om sig

35



sjalv som moraliskt subjekt” (s. 30). Johansson (2009) menar att detta
forfaringssatt har betraktas som en i det ndrmaste sjalvklar utgdngspunkt for
att skolan ska fungera pa det traditionella sittet vilket ar ett utmarkande
drag for institutioner.

Den vanligaste strategin elever visar i skolan ar att de anpassar sig och
forsoker leva upp till skolans forvantningar. Johansson (2009) menar att
eleverna i regel rittar sig efter det som skolan vill att de ska gora. Vidare
menar Johansson att eleverna ofta visar lojalitet med skolans 6vergripande
institutionella ordning och bidrar adven till att uppratthalla den i hog grad
sjalva (Jfr Bartholdsson, 2008). Johansson (2009) visar i sin studie
forekomst av ironiska uttryck hos eleverna som en form av att visa motstand
mot den institutionella ordningen. Forekomst av humor och skidmtsamt
Iynne hos elever som ett uttryck for visat motstand har &dven
uppmirksammats av andra forskare (Willis, 1977; Woods, 1979). Woods ser
elevers motstand som en reaktion mot larares auktoritet men ocksa som ett
satt att std ut med tristessen i skolan. Johansson (2009) finner dven att
eleverna anviander liknande uttryck och kommentarer som ldrarna sjilva
anviander i sina diskussioner fér att undkomma trubbel. Johansson visar
ocksa att eleverna emellandt férekommer liararnas kommentarer med att
bedoma och utvirdera den egna prestationen och pa sa sitt tror sig veta vad
lararen ska sdga men tar istillet sjalv upp diskussionen. Det gar att jaimféra
med begreppet skolsmart som Wester (2008) anvander. Att som elev vara
skolsmart innefattar en forméaga att med hjilp av kunskap om skolans
uppforandenormer i kombination med social kompetens agera pa ett sitt
som dels innebér att eleven smaélter in i sammanhanget samtidigt som den
ordnar det for sig sjalv.

P4 senare tid har unga forfattare publicerat bocker med elever som
malgrupp for att forklara och visa vilka strategier som ar géngbara i skolan
for att fi hoga betyg. Strategierna gar ut pa att visa hur man som elev ska
upptrdada och agera for att 6ka mojligheterna att erhalla det hogsta betyget i
alla Amnen. Exempelvis har den di 17-drige eleven Douglas Berglund (2010)
utkommit med en bok med titeln: En lat jdvels guide till MVG i alla dmnen.
I boken forklarar han att som elev gar det naturligtvis inte att skriva enbart
godként pa proven for att fa mycket vil godkédnt som betyg. Ddremot, menar
Berglund, kravs det inte betyget mycket vil godkidnt pd alla prov och
moment for att f& MVG som slutbetyg i &mnet. Det viktigaste i skolan ar att
uppvisa bade resultat och engagemang som elev. Berglund menar att som
elev uppvisa ett intresse och engagemang for skolarbetet ar viktigare &n att
né bra resultat.

Att barn utformar egna tillvigagangssatt och strategier visar aven Dunkels
(2008) i en artikel som handlar om barns strategier pa Internet. Dunkels
héavdar att barn hanterar Internets baksidor timligen vil men de diskuterar
inte detta med vuxna. Vidare menar Dunkels att barn 4r medvetna om att
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faror pa nitet existerar men agerar som ansvarstagande personer med
utvecklade metoder for att undvika farorna. Akerblom (2011) visar i en
studie att imitation ar en strategi som unga chefer och ledare anammar.
Imitation beskrivs som en tolkning och ett kreativt skapande av identiteten
som chef dven om det till viss del sker omedvetet. Vidare menar Akerblom
att kreativiteten och imitationen ingar i konstruktionen av identiteten som
chef. Barn och vuxna uttrycker kinslor pa olika sitt i relationer dar barn
omedelbart ger aterkoppling nir det giller den kidnsloméssiga upplevelsen.
Vuxna diremot har lirt sig att skapa masker och fasader, menar Akerblom.
Goffman (2006) beskriver att den roll en individ spelar ar anpassad till de
roller som spelas av de andra som &r narvarande i samma situation.
Individernas handlande och de roller som de spelar paverkar definitionen av
situationen, vem som kontrollerar den och vad som exempelvis anses
lampligast som uppforande i den specifika situationen. Séledes bidrar
deltagarna i situationen gemensamt till en enda allmin definition av
situationen men det behover inte betyda att en samstdmmighet rdder mellan
de medverkande. Goffman forklarar att det mellan individerna i situationen
for tillfillet rdder en fasad om vems eller vilkas ansprak i den specifika
situationen som ska gilla.

Moinian (2007) visar i sin studie att d&ven barn utformar egna strategier
och ir kapabla att skapa olika identiteter och forhandla om sina olika
identiteter genom nira relationer med olika grupper eller individer, pa olika
platser och for olika syften. Vidare framhaller Moinian att barn inte enbart
anpassar sig passivt till vad som forviantas att de exempelvis ska svara eller
skriva om dem sjidlva utan de kan ingd i forhandling f6r att dndra eller
paverka de begrinsningar som stills pd dem i identitetsskapandet. Barn
deltar pa sa vis aktivt, menar Moinian, i att bygga nya uppfattningar och
mdjligheter i forhallande till deras olika identiteter.

Kontroll och utvirdering som ett redskap

De sociala fostransmalen ar centrala i skolans verksamhet. Andreasson och
Asplund Carlsson (2009) konstaterar i sin studie att social kompetens,
ansvarskinsla, motivation, sjalvstindighet och medvetenhet ar fardigheter
och kompetenser hos eleven som ses som allt viktigare idag. Dessa
fardigheter och kompetenser skrivs fram nistan som en forutsittning for
larande i utvecklingsplanerna menar Andreasson och Asplund Carlsson. I
Elfstroms (2005) studie framkommer det att pedagogerna har en vision om
att individuella utvecklingsplaner ska kunna ersitta bade betyg och atgards-
och handlingsprogram for barn som behdver ha siarskilt stod. Vidare
framkommer det att visionen &r att individuella utvecklingsplaner ska vara
ett redskap som binder samman de olika skolformerna, ger en samsyn pa
barn, lirande och kunskap samt ger en rod trdd under barnens och elevernas
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ldnga skoltid. Elfstrom menar att arbetet med individuella utvecklingsplaner
siatter fokus pad individen och kan knytas till en kontrollidé enligt
neoliberalistisk forestillning om individens frihet att sjélv ta ansvar och att
ansvaret forflyttas fran samhallet, det generella, till vars och ens ansvar som
individ (Jfr Waldow, 2008). Elfstrom (2005) anser ocksa att det finns en risk
att individuella utvecklingsplaner kan bli ett instrument f6r utvardering av
individen. Barnet ska anpassas till en normal utveckling som gar framat.
Individorienterade normalplaner anser Vallberg Roth och Méansson (2008)
ar en mer korrekt beskrivning d& normalplan speglar en mall av normalitet
mot vilken barnets utveckling bedoms medan begreppet individorienterad
avser att en mall eller blankett fylls i for varje barn. I Elfstroms studie ser de
flesta ldrarna utvecklingsplanen som ett stéd att uppticka barnens
svarigheter och att hjdlpa dem forbi dem, men det finns en konflikt inbyggd i
att inte betona brister samtidigt som eleven ska stodjas inom de omraden
diar eleven ar svag eller diar eleven inte utvecklats tillrackligt. Nordin-
Hultman (2004) stéller sig fragande till om det verkligen gr att utforma en
utvecklingsplan och blicka framat utan att tala om elevens brister.
Elevdokumenten visar i Andreassons och Asplund Carlssons studie (2009)
att det som ofta erbjuds &ar traditionella pedagogiska losningar som
innehaller mycket av vuxenkontroll och disciplin. Vidare anser Elfstrém
(2005) att pa det sitt som utvecklingsplanerna utformas sitter de granser
for vad som kan eller ska vara mél, vad planen kan handla om och vad
individen kan ha inflytande over.

Normaliserande krafter

Hammarén och Johansson (2009) beskriver att kollektiva identiteter ofta
bygger pa en kdnsla av gemenskap och pa ett likhetstinkande. Det som
forenar oss, menar de, ar att vi har samma malsattningar, erfarenheter och
samma intressen. Hammarén och Johansson stéiller sig dock frigande till
vad som hidnder med de elever som inte passar in i systemet om en
institution bygger dessa gemenskaper pa likhet. Vallberg Roth & Mansson
(2006) menar att de individuella utvecklingsplanerna i skolan utgor en del i
elevernas identitetsarbete och de kollektiva elevidentiteter som skolan
konstruerar.

I utvecklingsplanerna infors och begreppsliggors ocksd stora delar av
barns egenskaper och prestationer inom ett flertal olika omraden (Vallberg
Roth, 2009). I sin artikel skriver Vallberg Roth att de individuella
utvecklingsplanerna kan ses ur en ideologisk aspekt som en reglering av
barns tillblivelse men i praktiken tycks barnet i de individuella
utvecklingsplanerna framst bli positionerat utifrdn vad hon eller han har
varit. Vidare beskriver Vallberg Roth att de individuella utvecklingsplanerna
utgér exempel pd hur bedomningar av barnet framtrider i form av vad
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barnet bedéms ha varit, vad barnet bedoms vara i nuliget och vad barnet
forvantas bli och forvéntas lara sig. Dock dominerar bedomningar av barnets
tidigare utveckling och larande (Vallberg Roth, 2009). Andreasson och
Asplund Carlsson (2009) konstaterar att elevplanerna handlar bdde om
moraliska och psykologiska aspekter och inte enbart om pedagogiska eller
didaktiska. Synen péa eleverna handlar om huruvida de ar arbetsorienterade,
motiverade och tar ansvar for sitt skolarbete.

Andreasson (2007) finner i sin studie att i arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna kan larares kunskap om elevens forméagor, intressen,
och utveckling anvindas till att styra och forma eleven vilket i sin tur leder
till att det finns risk att identiteter befésts och skapas i utvecklingsplanerna.
Detta kan i sin tur paverka elevens framtida liv varfor det dr viktigt att
pedagoger i skolan far adekvat utbildning om detta. Elfstrom (2005) visar att
samtalsunderlaget infor utvecklingssamtalet i forskolan ger en fingervisning
om att barnet borde vara nyfiket och vilja lara sig saker samt visa pa vad
barnet borde vara intresserat av. Samtalsunderlaget bestar av en checklista
och forskollararna anviander sig av den for att mojliggora en kartldggning av
barnets kapacitet. Forskolldararna och lararna i de yngre éldrarna, 8k 1 och 2 i
Elfstroms studie, hanvisar till utvecklingspsykologisk teori i sin bedomning
av barnen om vad som &r aldersadekvat samt om barnen foljer utvecklingen.
Elfstrom anser vidare att genom utvecklingssamtalet och utvecklingsplanen
utifran utvecklingspsykologin vill forskolan forma och normalisera barnet.

Bade Elfstrom (2005) och Nordin-Hultman (2004) finner att
forskolebarnets avvikelser och brister tenderar att uppméarksammas fast det
finns en vision om att det dr det positiva i barnets utveckling som ska
synliggoras nar man utformar de individuella utvecklingsplanerna. Elfstréom
pekar pa att det finns en paradox i normalitetsbegreppet som hon tror att
barn och elever gér motstdnd mot, det vill sdga det normala eller att fdlja
normen gor oss anonyma vilket inte ger oss nagon synlighet. Elfstrom menar
vidare att beskrivningen av bristerna och avvikelserna déarfor blir det som ger
barnet dennes unika identitet. Liknande resultat visar ocksad Andreasson och
Asplund Carlsson (2009) som menar att eleverna konstrueras utifran hur de
inte dr i forhallande till skoldiskursens idealelev. Daremot sa visar det sig att
det sillan tas hansyn till omgivande faktorer eller omstiandigheter pa skol-
eller gruppnivd i beskrivningar av elevers svarigheter i dokumenten
(Andreasson & Asplund Carlsson, 2009).

Isaksson (2009) har i sin studie bland annat undersokt hur elever i behov av
sarskilt stod identifieras och sirskiljs frdn normala elever, det vill siga hur
gransdragningen gors mellan normalitet och avvikelse inom skolans virld
vad giller sarskilda behov. Isaksson har funnit att tre olika modeller anvinds
for identifiering av elevers skolsvarigheter. En pedagogisk modell relaterad
till kunskapsmal, en social modell relaterad till elevens sociala situation och
anpassningssvarigheter i skolan samt en medicinsk modell relaterad till
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sjukdom och hélsa. Isaksson menar att modellen for identifieringen av
sociala svarigheter i hogre utstrickning ar relaterad till normativa
bedomningar av beteenden och anpassningssvarigheter medan den
pedagogiska och medicinska modellen identifierar elever framst genom
objektiva tester av olika slag. Det visade sig i studien att det finns en stor
tilltro till externa professioners bedomningar men dven en o6kad tilltro till
lairares forméga att identifiera elevers skolsvarigheter. Vidare patalar
Isaksson att en sddan identifiering framst gors utifran en normaliserande
position i brist pd mer objektiva bedomningsverktyg, vilket kan leda till att
fler och fler elever bedoms vara i behov av sirskilt stod. De bedomningar
som ligger till grund &r den enskilde lararens subjektiva bedomning av vad
som anses som normalt respektive avvikande vad géller beteende och
inldrningsforméga hos eleverna. Aven bland eleverna sjilva férekommer
normskapande processer visar Wester (2008). De elever som visar pa former
av social och kulturell kompetens innefattas av en forméga att bryta mot
gdngse normer utan att bli utsatta for sanktioner, exempelvis “att smora” (s.
212) vilket anses som ett av de storsta normbrotten hos eleverna.

Okad ohdlsa hos barn

Moinian (2007) menar att badde publika, professionella samt politiska
auktoriteter i samhéllsdebatten har betonat att barn aldrig har haft battre
tillgdng till material och mediciniska resurser. Samtidigt visar Ridda
barnens (2011) rapport att barn och skolelever upplever sig stressade och
pressade av skolarbetet. Rapporten visar att 59 procent av eleverna upplever
skolan som stressande och 53 procent oroar sig for att misslyckas i skolan
(Rddda barnen, 2011). Barns okade ohilsa handlar om mobbning, lig
sjalvkinsla, depressioner, angest och mag- och huvudvirk men &aven
sjalvmord har rapporterats (BRIS, 2012). I rapporten framkommer att de
barn som kontaktar BRIS bland annat beskriver allvarliga psykiska symtom
som sémn- och koncentrationssvarigheter, dtstorningar, sjalvskadebeteende
men dven sjalvmordstankar (BRIS, 2012). Wennerholm Juslin och Bremberg
(2004) beskriver att begreppet hilsa definieras brett. De urskiljer fyra
dimensioner: fysisk hilsa, social hilsa, psykisk hilsa samt intellektuell hilsa.
Begreppet intellektuell hilsa innefattar kognitiva formagor och prestationer
sdsom barns lasforstéelse, problemlosningsformaga och skolbetyg.

Andreasson (2007) menar att 1 arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna kan kunskap om elevens formagor, intressen, utveckling
anvindas till att styra och forma eleven vilket i sin tur leder till att identiteter
befdasts och skapas i utvecklingsplanerna. Elfstrom (2005) menar att
konflikten ligger i att individualiseringen har som mal att alla ska klara av
samma saker och att vigen till mélet ar flexibel men att mélet ar givet. Det
finns egentligen inga val for eleven utan alla ska utvecklas &t samma hall
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enligt samma plan. Hofvendahl (2006b) beskriver att fran politiskt och
myndigheters hall s& betraktas dven utvecklingssamtalen som verktyg for att
framja elevens kunskapsmaéssiga och sociala utveckling men i sjalva verket
kan utvecklingssamtalen framsté for eleven som riskabla samtal da det ar en
praktik full av risker och farligheter dar elevens prestationer, attityder och
beteende ska diskuteras. Samtidigt menar Hovendahl att "Lirare sitter i en
korseld av krav” (s. 6). Johansson (2009) anser att det finns en risk med
fokus pa ytterligare 6kad elevkontroll och bedémning av elevers kunskaper i
utbildningssystemet dd det framkommer att det inte endast ar elevens
kunskapsutveckling som &r i centrum utan ocksa deras anpassningsformaga.
En annan risk ar ocksd, menar Johansson, att den 6kade kontrollen bidrar
till att klyftan mellan de elever som har mgjlighet att hantera och anpassa sig
till detta i framtiden kan bli storre.

Den individuella utvecklingsplanen — en allmdn handling

I normalfallet dr liarares dokumentation av elevers kunskaper allménna
handlingar och darmed inte privata. Kommunala och statliga skolor omfattas
av bestimmelser om offentlighet och sekretess vilket medfor att
offentlighetsprincipen giller. Offentlighetsprincipen géller de allminna
handlingar inom skolans verksamhet som kommer in till, upprittas och som
forvaras pa skolan (SKOLFS 2009:16). Det betyder att elevernas individuella
utvecklingsplaner 4r en allmdn handling och omfattas alltsa av
offentlighetsprincipen. Saledes kan elevernas utvecklingsplaner ldsas av
andra an elevens larare och fordldrar sa lange det inte forekommer kansliga
uppgifter om eleven som omfattas av sekretess. BO (Barnombudsmannen,
2011) framhaller att det ar viktigt att skolan ar noggrann med att uppgifter
om elevers enskilda personliga forhallanden inte kommer obehoriga
tillhanda. Darfor betonar BO att utvecklingsplanernas sekretess bor stérkas.

Forskolan och de individuella utvecklingsplanerna

Inférandet av individuella utvecklingsplaner ar inte enbart ett fenomen for
skolan. Arbete med individuella utvecklingsplaner i forskolan har
forekommit sedan slutet av 1990-talet (Vallberg Roth, 2009). I Skolverkets
(2007) rapport, ett ar efter forsta dndringen i grundskoleférordningen,
framkommer det att flera kommuner foreskriver i skolplanerna att
individuella utvecklingsplaner ska upprittas i forskolan dven om det inte ar
nagot krav enligt gillande regelverk. Detta 4r nagot som upplevs
problematiskt d begreppsdefinitioner och praxis inte Gverensstimmer pa
den kommunala nivin med det statliga regelverket. Elfstrom (2005) visar i
sin studie att trots att det inte fanns ett formellt krav pd individuella
utvecklingsplaner i forskolan si togs beslut pa politisk niva eller av
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tjanstemdn i ledningen for skol- och forskoleforvaltningen i en del
kommuner att inféra individuella utvecklingsplaner i lokala skol- och
forskoleplaner. Vidare skriver Elfstrom att motivet som ges for inforandet i
forskolan ser annorlunda ut dn for skolan. Motivet som framforts for
forskolans del, menar Elfstrom, har varit att krav pa verksamheten och
dokumentationen av den okar. For skolans del ddremot sa har kravet gillt att
alla elever ska fa godkant i kdrndmnena, slopad timplan och krav pa att
uppmirksamma och utgé fran varje individ. Vidare skriver Elfstrom att det
finns uttryckt en stark onskan om en rod trdd for larprocesserna i hela
skolsystemet, fran forskola till skola, och att individuella utvecklingsplaner
forvantas bidra till en samsyn. Elfstrom beskriver att ett annat motiv som ges
for inforandet i forskolan ar att Gvergidngen mellan forskola och skola
forvantas forbattras och att arbete med individuella utvecklingsplaner
forvantas mojliggora att barn och elever som behover stod uppmérksammas
tidigare (Elfstrom, 2005).

Forskolan och skolan har dock olika traditioner i att bedéma barn. Skolan
har av tradition bedémt och betygssatt eleverna efter deras prestationer i
olika Amnen medan forskolans beddmning av barnet har ett fokus pa det mer
privata och personliga, sdsom kénsloliv och egenskaper (Elfstrom, 2005).
Vallberg Roth (2009) menar att férskolans liroplan enbart foreskriver mél
att strdva mot eftersom mal att uppna inte existerar, men att det daremot
foreskrivs att pedagogisk dokumentation ska férekomma i forskolan. Den
syftar till att synliggéra verksamheten och dokumentationen ska utgoéra
underlag for bedomning av verksamhetens kvalitet och utvecklingsbehov
(SFS 2011:69).

De mal som formuleras i skolelevens utvecklingsplan ska syfta till att
hjalpa och stodja eleven att nd malen i laroplan och kursplaner (SFS
1994:1194). Forskolans intentioner nar det giller att formulera mal skiljer sig
i jamforelse med syftet for skolans maélarbete (Elfstrom 2005).
Forskolldrarna i Elfstroms studie beskriver att malen ska vara realistiska att
né bade for barnet men framst for forskolan. Har skiljer sig forskolans och
skolans fokus och intention &t med malarbetet och de arbetsprocesser som
leder fram till formulering av barnets eller elevens mal. Aven syfte och
intentioner med pedagogisk dokumentation som underlag for arbetet skiljer
forskolan och skolan at. For forskolans del sa syftar den pedagogiska
dokumentationen framst till att utveckla den egna verksamheten medan det
for skolans del handlar om att dokumentera elevens framsteg och utveckling
som underlag for bedomning och analys av elevens kunskaper (Vallberg
Roth, 2009). Elfstrom (2005) menar att forskolans tradition att se hela
barnet och skolans tradition att bedoma elevernas kunskaper nu borjar
nérma sig varandra.

Sammanfattningsvis visar forskningsoversikten i detta kapitel att mycket
av tidigare forskning om arbetsprocesser med individuella utvecklingsplaner
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faller inom ramen for forskolans verksamhetsomréade, trots att forskolan inte
omfattas av det obligatoriska upprittandet av en individuell utvecklingsplan
med skriftliga omdémen f6r varje barn. Ett annat synbart fokus for
forskningen som beror individuella utvecklingsplaner &r sjdlva utformningen
av dem och de skriftliga omdomena samt de féljder utformningen far for
exempelvis barn i behov av sarskilt stod. Tidigare studier som omfattar
grundskolans verksamhet har ofta ett ganska snavt fokus pa ndgon enskild
del i ett helt arbetsflode. Exempelvis fokuseras utformning av och sprakbruk
i den individuella utvecklingsplanen eller skriftliga omdomen. Studierna
beror dock inte i sdrskilt stor utstridckning hur andra delar i arbetsflodet,
sasom undervisning, dokumentation, bedémning, forberedelser infor
utvecklingssamtal, sjalva utvecklingssamtalets genomforande eller
uppfoljning, vixelverkar i sitt sammanhang. I nigra studier ndmns enbart i
forbigdende att olika IT-verktyg gor sitt intdg och anvinds i skolans
verksamhet i samband med arbetet med individuella utvecklingsplaner.
Ingen studie berdér dock hur anvindning av digitala verktyg i sig inverkar pa
arbetsprocessen och samarbetet mellan skolan och hemmet. De flesta studier
i grundskolan berér, som tidigare ndmnts, elever i behov av sirskilt stod
samt hur dessa mits i relation till en idealelev i maéalformuleringar i
kursplaner och i ldroplan, beskrivningar av eleven i underlag samt i de
skriftliga omdomena. Forskning visar diaremot inte hur effekterna av arbetet
med individuella utvecklingsplaner paverkar sa kallade monsterelever som
nar malen vil och har goda betyg.

For att f4 en djupare forstdelse for arbetsprocessen med individuella
utvecklingsplaner och skriftliga omdomen behdvs dven andra perspektiv
med vidare fokus. Darfor ar intentionen med denna avhandling att ge en
okad forstaelse for arbetsprocessen och undersoka betydelsen av digital
dokumentation i denna arbetsprocess. Vad far arbetsprocessen med de
digitala individuella utvecklingsplanerna for betydelse for eleverna,
fordldrarna och ldrarna som aktorer pa den lokala formulerings- och
realiseringsarenan? Vad far tekniken och skolans anvindande av ett digitalt
verktyg i arbetsprocessen for betydelse i sammanhanget?

Rapporter och forskning om forhallningssiitt till digitaliseringen
av skolan

Lirarnas arbetsuppgifter och arbetsforhéllanden har férdandrats i och med
decentraliseringen sedan 7o0-talet i kombination med maéal- och
resultatstyrning i skolan fram till 2000-talet (S6derlund, 2000). Soderlund
beskriver att sjdlva lararprofessionens omdefiniering bestod av fran att lara
ut till att organisera och stodja elevers liarande. Till dessa fordndringar
bidrog dven ett 6kat anvindande av datorer i skolan (Soderlund, 2000).
Soderlund menar att skolan péverkas av de fordndringar som sker i
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samhallet i stort. Mitcham (1994) menar att anvindande av datorer och
teknik i vart vardagliga liv innefattar olika val av den teknik som vi anvander
och lever med i den bemirkelsen att vi kontrollerar tekniken. Dock
framhaller Mitcham att vart vardagliga liv likvdl paverkas och influeras av
teknikutvecklingen. Anvindande av teknik dr i manga sammanhang inte
enbart ett teknikanvdndande i sig utan har ofta dven en social dimension
(Mitcham, 1994).

Soderlunds (2000) studie visar att erfarenheterna av den Okade IT-
anvandningen i skolan fram till &r 2000 ansags medféra ménga fordelar av
bade elever och pedagoger. Fordelarna kopplades frimst ihop med olika
former for larande och att pedagogerna fick 6kade mgjligheter till variation i
undervisningen. Soéderlund beskriver dven att en del larare siger sig anvinda
datorer i yrket men det betyder inte alla ganger att datorerna anvinds i
arbetet med eleverna. De nackdelar med den 6kade IT-anvindningen som
pedagogerna namner ir frimst relaterade till teknikproblem. Dessa kopplas
samman med behov av kompetensutveckling och battre tekniskt stod. Det dr
forst nar en lirare erévrat tekniken och tagit den i anvindning som IT kan
betecknas som ett pedagogiskt verktyg, menar Séderlund. Soderlunds studie
visar ocksa att en viktig faktor for att larare skulle borja anvianda IT i skolan
ar den paverkan som sker kollegor emellan. Dock, menar Séderlund, att det
gar att se att processen for pedagogerna att bryta med gamla forhallningssatt
kan vara bade modosam och tidskrdvande, men att det ar viktigt att finna
former for att stodja och stimulera utvecklingen.

Det 6kande anviandandet av teknik i samhillet 6verlag medfor att det
ocksa finns ett Okat tryck pa skolan att ta till sig informationstekniken
(Soderlund, 2000). Soderlund beskriver att det ar framst den okande
anviandningen av IT inom arbetsliv och hem som bidragit till det okade
trycket pa skolan. Allt fler foraldrar och barn har blivit datoranvindare och
kan jamfora sina erfarenheter av IT med hur IT anvénds i skolan (Séderlund,
2000). Erstad (2002) menar att i skolan har det frimst varit eldsjalar som
anammat anvdndning av IT i undervisningen. Dessa eldsjalar har ocksa varit
viktiga for skolan nir stora IT-projekt har introducerats. Eldsjdlarna har
dock primairt varit intresserade av sjalva tekniken, framhaller Erstad, vilket
har inneburit att fardigheter att anvinda tekniken ofta har lyfts fram.
Soderlund (2000) beskriver att i ldroplanen, LPOg94, finns inte nagra
explicita skrivningar med hénvisning till IT eller informationssamhallet utan
referenser till informationssamhillet gors indirekt via exempelvis elevaktiva
arbetssitt dir datorer nidmns som hjdlpmedel i informationssokning.
Lundmark (2000) visar i sin studie att politikerna i slutet av 9o-talet talade
om skolan som en viktig konkurrensfaktor och det ar i det sammanhanget
som IT kommer in i bilden. Lundmark menar att for politiker har IT haft ett
hogt symbolviarde som har varit forknippat med framtidstro och positiv
utveckling. Séderlund (2000) stiller sig fragande till om statsmakternas
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stravan och de stora resurser som lagts ned pa 6kad IT-anviandning kan ses
som ett sitt att forsoka oka skolans samhallslegitimitet. Erstad (2002)
framhaller att det ligger en fara i att stora offentliga satsningar pa IT inom
exempelvis utbildning kan pressa fram en okritisk forestdllning om
teknikens fortrafflighet. Dock har det i Sverige inte genomforts nagra storre
statliga satsningar efter ITiS-satsningen, IT i skolan, &r 2000-2003 som
beror skolan.

Digitaliseringen av skolan dr en process som har pagatt under 20-30 ar
men fick det verkliga genombrottet i mitten av 9o-talet i och med Internets
intag i skolverksamheten (Hylén, 2010). Hylén menar att digitaliseringen
och IT:s péaverkan numera gar att skonja i skolans olika
verksamhetsomraden; inom administration, genom information till
fordldrar, i skolans organisation och genomforandet av undervisningen. I en
rapport utgiven av OECD (2010) framhalls att barn och unga lever i en virld
dar tekniken spelar en avgorande roll och att det dven ar viktigt att de far
tillgang till att anvinda teknik i skolan. I rapporten framhalls att skolan
snarar bor vara ledande vad giller teknikanviandning eller &tminstone
genomsyras av anviandande av teknik for att hjidlpa elever forsta vilka
fordelar och mojligheter tekniken ger samt att motverka digitala Kklyftor i
samhillet. Haugsbakk (2011) beskriver att pd senare tid har anvindning av
teknik och forméga att kunna hantera teknik ofta framhaéllits som avgorande
for att kunna hantera komplexiteten i kunskapssamhillet. Ddremot menar
Haugsbakk att teknik &ven i sig bidrar till ny komplexitet, vilket inte har
getts tillracklig uppmarksamhet. Frekvent anvindning av teknik som e-post
och mobiltelefoner majliggor for oss att knyta och uppréatthélla kontakter pa
ett annat sitt dn tidigare. Det gor det ocksd mojligt for oss att hantera olika
typer av informationsstrommar, mer information, olika kanaler for
kommunikation och 6kad social interaktion (Haugsbakk, 2011).

Datormedierad kommunikation kan &ven bidra till att vi upptrader
annorlunda i var konversation med andra méanniskor an vad vi skulle gora
om vi motte dem i det verkliga livet (Suler, 2005). Sulers forskning visar
exempelvis att minniskor upplever en anonymitet och blir mindre
begrinsade d& kommunikationen sker medialt istillet for i ett fysiskt mote.
Han beskriver den datormedierade kommunikationen som The online
disinhibition effect. Himningarna hos oss sldpper till viss del eftersom vi
inte behover konfronteras direkt med den andra personens reaktioner nir
kommunikationen dr asynkron. Suler menar ocksa att vi litar mer pa vad
exempelvis en person skriver eftersom vi laser texten med var egen rost och
betoning.

Nir det géller skolans teknikanvindning framhéller Hylén (2010) att den
internationella diskussionen inte ldngre handlar om eller hur IT ska
anviandas i skolan utan den beror snarare pa vilka sétt IT ska anvidndas i
larandet och vilka kunskaper som didrmed frimjas. Tekniken utvecklas
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mycket snabbt och nya anvidndningsomraden vixer fram. Skolan maéste
forbereda sig pa dagens och morgondagens foranderliga IT-samhille och det
finns inga alternativ, menar Hylén, om skolan ska kunna forbereda eleverna
for det framtida samhillet. Skolverket fick ett regeringsuppdrag att bedéma
verksamheters och huvudmains utvecklingsbehov avseende IT-anvindning.
Skolverkets (2009) rapport visar att manga larare ar positiva till att anvinda
IT for bdde administration och som ett pedagogiskt verktyg i undervisningen
men att det ocksd finns ldrare som viljer bort anviandning av IT i sin
undervisning. Argument som framfors av ldrare varfor de viljer bort
anvindning av IT handlar om att de anser att IT forsamrar elevernas
koncentration och inldrning. I rapporten framkommer ocksd att de
forskolldirare som argumenterar mot att anvinda IT i verksamheten
beskriver att de prioriterar barnens utevistelser och sociala aktiviteter
framfor anvindning av olika digitala verktyg i den pedagogiska
verksamheten. Ett annat argument som framférs ar att forskolldrare ser
forskolan som ett komplement till hemmet dir barnen i méanga fall har
tillgang till dator eller annan teknisk utrustning (Skolverket, 2009). Hylén
(2010) menar dock att dven om ldrare upplever IT:s intdg i skolan som
lovande eller hotande sa ar informationsteknikens frammarsch i samhallet
sa stark att den kommer att paverka skolans verksamhet oavsett vilken
instéllning larare har till IT.

Olofsson, Lindberg, Fransson och Hauge (2011) finner i en
litteraturgranskning av forskning som pa ett konceptuellt plan beror
implementering och anvidndning av IT i skolan att fyra olika teman
framtriader. De fyra temana berdr relationen till policy, skolans organisation
och ledarskap, larares utveckling och relationen till eleverna. Nar det géller
implementering av IT i relation till policy tycks det finnas en skillnad mellan
formuleringsarenans motiv och ambition och genomférandearenans faktiska
anviandning och integrering av IT-stod. I relation till skolans organisation
och ledarskap framtriader att implementeringen och integreringen av IT i
skolan blir en utmaning att hantera eftersom skolan dr en komplex
utbildningskontext. Utmaningen for skolan i detta avseende handlar om att
identifiera vilken forbattring eller forandring skolan faktiskt vill uppna samt
vilket IT-stod och vilka metoder skolan ska anvinda sig av. Nar det giller
implementering och anvindning av IT i relation till larares utveckling menar
de att den enskilde ldrarens intresse av att utveckla undervisningen med IT
spelar en stor roll for utfallet. Elevernas anvindning av IT relateras till deras
anvindning i exempelvis bdde hemmet och i skolan. Elevernas vardagliga
omgivning formar dven mdjligheterna och monstren for deras anviandning av
IT i skolan (Olofsson et al., 2011).

Paulsson (2008) beskriver att skolan generellt har haft och fortfarande
har ett komplicerat forhallande till anvindning av IT-st6d i verksamheten.
Det komplicerade forhallandet mellan skolan och anvdndande av teknik
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relateras i huvudsak till tidigare erfarenheter fran stora nationella IT-
projekt. Paulsson framhaéller att synen pa vad IT tillfér i en verksamhet och
en verksamhets forhallningssitt till anvindande av IT skiljer sig mellan
exempelvis niringslivet och skolan. Lirare i skolan har ofta svarat pa
implementering av IT med att se anvdndande av teknik och stédjande
verktyg for pedagogisk praktik och larande som &nnu ett problem, snarare 4n
I6sningen pa ett pedagogiskt problem, eftersom de inte har fatt tillgang till
de verktyg som de har behov av for sin pedagogiska praktik. Exemplet nedan
illustrerar olika forhallningssitt till IT och stodjande verktyg som skolan och
andra sektorer i samhillet har till implementering (se figur 2).

Companies Schools

Qops, we have an—

ICT solution. Whatg
shall we do? =

—

N @

We develop Ok, we have a
a solution problem...

Figur 2: Olika forhéllningssdtt ndr det gdller att implementera IT-stéd
mellan skolan och andra sektorer i samhdllet. Originalillustrationen
anvdnde Paulsson i ett foredrag 1998 men han menar att illustrationen av
problemet fortfarande dr giltig pd mdnga sdtt (Paulsson, 2008).

Paulsson (2008) menar att en mojlig forklaring till skolans attityd till
implementering av IT &r att syfte och méal med tidigare valda politiska beslut
angaende teknikens intdg i skolan inte har varit tillrickligt tydliga utan
enbart uttalat att generell anviandning av IT i skolans verksamhet har ansetts
leda till positiva fordndringar. Det har medfort, menar Paulsson, att
implementering av IT-stdd i skolan har baserats pa politiska betingelser
snarare dn pa larares och elevers villkor vilket har resulterat i de problem
som figur 2 illustrerar. Séderlunds (2000) studie visar att i Sverige har
statsmakterna forsokt att sprida okad anvindning av teknik efter vil
inarbetade strategier. Informationen till skolan har utarbetats pa
formuleringsarenan utifrdn normer och villkor samt implementerats efter
samma premisser. Aven Lundmark (2000) menar att implementering av IT i
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skolans verksamhet har skett utifran ett top-down perspektiv. Lundmark
beskriver att vid IT-konferensen 1996 uppvisade regeringsforetridare en
attityd till larare som att de dr motstraviga, passiva och okunniga om vad
som anses viktigt i samhéillet. Den storsta utmaningen 1996 ansigs av
regeringsforetradarna att fi ldrare positiva till att anvdnda IT i skolan
(Lundmark, 2000). Paulsson (2008) framhéller dock att manga pedagoger
ser intressanta mojligheter med att anvianda teknik i undervisningen men att
forandring i pedagogiskt fokus och variationen pa pedagogiska krav leder till
att nya utmaningar framtrdder om hur IT méste implementeras. De nya
utmaningarna handlar dven om hur pedagogisk utformning maste
forverkligas och representeras av teknik. Paulsson betonar att mycket av den
teknik som anvinds inom skolans verksamhet har fokus pa instruktion och
trining snarare dn pa att stddja elevers lirande. Foljden blir, menar
Paulsson, att den teknik som faktiskt anvinds inte stimmer 6verens med
pedagogiska forvantningar och de krav skolan har.

I Lundmarks (2000) studie framholl ldrarna att de mest av allt 6nskade
dgna sin tid at pedagogiska och innehéllsliga fragor vad géiller anvindningen
av IT i undervisningen. Tid angavs som en bristvara och lararna upplevde att
det inte dr de sjdlva som bestdmmer Over sin tidsanvindning. Lararna i
Lundmarks studie uttrycker att tiden slosas bort pa organisatoriska
formfragor och administrative uppgifter istdllet for att anviandas till
pedagogiska utmaningar, exempelvis att implementera IT i verksamheten.
Det forekom ocksd en polarisering mellan larare vad giller kunskapssyn.
Dels en kunskapssyn utifrin den gamla skolan med dess bestimda
kunskapsuppfattningar och givna stoffurval och dels en kunskapssyn som
kan representeras av IT med nya arenor for lirande (Lundmark, 2000).
Paulsson (2008) framhaéller vidare att IT for undervisning och larande maste
bli mer flexibelt badde ur pedagogisk och teknisk synvinkel. Pedagogisk
flexibilitet 4r beroende av och forutsitter teknisk flexibilitet och en flexibel
anvandning av IT i skolans verksamhet innebir att tekniken méste kunna
stodja och anpassas till olika pedagogiska metoder samt till olika
funktionella krav som dessa metoder kriaver. Paulsson beskriver att det
komplicerade forhallandet mellan skolan och implementering av IT i
verksamheten tillsammans med ett top-down perspektiv tycks ha varit starka
paverkansfaktorer (Jfr Lundmark, 2000). Det handlar om, menar Paulsson,
att larare och elever inte aktivt medverkar i implementering av IT i relation
till utformning och genomférande av undervisning med digitala verktyg. Att
larare och elever inte aktivt medverkar i utformningen av den pedagogiska
praktiken med IT medfor att skolan inte far tillgdng de verktyg som den
pedagogiska praktiken behover och det finns en uppenbar risk att det
forhéllningssatt som visas i illustrationen i figur 2 stirks (Paulsson, 2008).

Att den svenska skolan har wupplevt en tillbakaging vad giller
implementering av IT i verksamheten jamfort med oOvriga sektorer i
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samhillet nimner inte bara Paulsson (2008). Aven Hylén (2010) beskriver
att Sverige fran att ha varit virldsledande vad giller statliga satsningar pa IT
i skolan i borjan pa 2000-talet har visat en tillbakaging i olika mitningar
vad giller digitalisering av skolans verksamhet. Enligt en europeisk studie
(Empirica, 2006) som bland annat méter tillgdng till datorer, upplevd
kompetens och motivation att anvianda IT i undervisningen visar Sverige ett
samre resultat 4n lander som Danmark, Finland, Frankrike, Island,
Nederlianderna, Norge och Storbritannien. Vad géller faktorer som tillgang
till teknik, kompetens och motivation ar det frimst motivationen hos larare i
Sverige som hamnar ldngt under medelvirdet (Empirica, 2006). Hylén
(2010) framhaller att orsaken till att ldrare visar 14g motivation i IT-mogna
linder som Sverige, Finland och Island kan forklaras med att den forsta
entusiasmen for teknikanvindning har gatt 6ver. Dock anser Hylén att
larares laga motivation att anvdnda IT i undervisningen i Sverige gar att
jamfora med linder som Polen, Malta och Portugal men att de svenska
resultaten inte gar att jamfora med lander som exempelvis Storbritannien,
Norge och Danmark. Hylén framhaller att det snarare ir bristen pa politiskt
intresse for digitalisering av den svenska skolan som ar orsaken. I linder
som Storbritannien, Norge och Danmark har det politiska intresset for
digitalisering av skolan aldrig avtagit. Hylén havdar att politisk
uppmirksamhet och ekonomiska insatser som dessa lander kontinuerligt
utvecklat tycks paverka larares motivation. Vidare understryker Hylén att
dven om nationella strategier stiller krav pa att larare ska integrera IT i all
undervisning sa ar det svart att genomfora en IT-stodd undervisning av god
kvalitet i en miljo som har fa datorer dn vad fallet ar i en datortit miljo.

En annan europeisk studie STEPS (Europeiska skoldatanitet & Empirica
GmbH, 2007) har undersokt IT-anviandningens effekter i pedagogiska
verksamheter i 27 lander i Europa. Studien har genomforts av Europeiska
skoldatandtet och Empirica GmbH pa wuppdrag av Europeiska
kommissionen. Studien har haft fokus pa IT:s inverkan i forskolan och i de
lagre stadierna inom grundskolan. Studien visar bland annat att skolans roll
ar att skapa ett kritiskt, reflektivt, innovativt och kreativt lirande samt att IT
kan bidra till att stodja dessa larprocesser. Studien visar ocksa att néstan alla
skolorna har fatt tampats med olika typer av svarigheter och utmaningar
sasom att utforma nya undervisningsplaner, motivera larare och att liarare
far tillgang till support som anses tillracklig. Den tekniska supporten maste
finnas tillginglig snabbt nir den behoévs och vara anpassad till skolornas
behov. Det framkommer ocksd att endast en typ av support tenderar att
erbjudas till skolor 4ven om skolornas behov varierar mycket bade inom de
medverkande linderna men dven mellan enskilda larare. I studien beskrivs
att det som utgor effektiva skolor dr de skolor som varderar larprocesserna
och dar ldrare ar villiga att samverka och ar intresserade av att lira sig. I
dessa processer visas IT kunna bidra till att etablera eller att vara en
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katalysator for forandringsprocesser. Daremot presenteras i studien att om
IT implementeras i ett top-down perspektiv utan att nagra prioriteringar
eller stodinsatser riktas mot larares arbetsinsatser i forandringsprocesserna,
ar risken stor att IT inte integreras i undervisningen utan ses av larare
endast som ett add-on vilket medfor att larare istillet upplever okad stress
och okad arbetsbelastning (Europeiska skoldatanitet & Empirica GmbH,
2007).

I borjan av 2000-talet beskriver Erstad (2002) i en artikel att fa
pedagoger i Norge nyttjar de mojligheter som IT ger. Att larare inte nyttjar
teknikens mdjligheter i ndgon storre utstrackning kan dels beror pa larares
attityder till tekniken eller pd bristande datorkompetens. Dock &ar den
troligaste orsaken, menar Erstad, att ldrare saknar en pedagogisk
kontextualisering for att anvianda teknik i undervisningen. I likhet med vad
som &dven framkommit i den senare europeiska studien (Europeiska
skoldatanitet & Empirica GmbH, 2007) beskriver Erstad (2000) att for de
flesta larare blir anvindande av tekniken ett tilligg till de traditionella
arbetssatten. Verksamheten adstadkommer inte nédviandiga forandringar for
att skapa gynnsamma forutsattningar for att nyttja teknikens potential att
stotta elevernas larande. Det viktiga ar att se vilka mojligheter den digitala
tekniken ger nar skolan vill férdndra larandets villkor och vilka nya
larprocesser eleverna erbjuds och inte bara néja sig med att vardera IT i
relation till anviandande av larobocker (Erstad, 2002).

I syfte att bemota att Sverige visar en tillbakagéng i olika méatningar vad
giller attityd och anvindning av IT i olika verksamheter lade den svenska
regeringen hosten 2011 fram en digital agenda for Sverige — IT i mdnniskans
tjdnst (Naringsdepartementet, 2011). Regeringen anser att olika
verksamheter i samhillet maste ta tillvara de mojligheter som
digitaliseringen genererar for att Sverige ska kunna mdéta utmaningar bade
internationellt och nationellt i dagens kunskaps- och informationssamhille
dar IT och medier har en framtradanden plats. Den digitala agendan ses som
ett verktyg for att samordna regeringens insatser och atgirder inom IT-
omradet. Vidare beskrivs att framtagandet av den digitala agendan ar ett
avstamp for en process som ska leda till att Sverige aterigen blir
varldsledande vad giller att anvianda digitaliseringens mojligheter. 1
rapporten framkommer att det finns strategiska utmaningar for bade
forskola och skola for att mota kravet pa att barn och elever ska erhélla den
digitala kompetens som efterfrigas i dagens samhille. En strategisk
utmaning enligt regeringen ar frdgan om barns och ungas tillgang till digitala
medier och hur de kommer till anvindning i den dagliga verksamheten. I
den digitala agendan poingteras vikten av att verksamma forskollarare och
larare innehar kompetens och forstéelse for de nya mojligheter som erbjuds
barn och unga i dagens medieverklighet samt tillgang till digitala medier for
sitt arbete och for kommunikation med foridldrar. Ytterligare en strategisk
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fraga giller anvandning av IT som stod for en effektiv administration av
verksamheten (Niaringsdepartementet, 2011). Frdgan ir om enbart en ny
digital agenda for Sverige kommer att forandra larares bristande motivation
att anvidnda IT i undervisning och for administration (Jfr exempelvis
Empirica, 2006; Hylén, 2010; Skolverket, 2009b).

En foljd av att samhillet i stort f6ljer den snabba tekniska utvecklingen
och att olika sektorer digitaliseras i allt storre utstrackning, paverkar skolans
verksamhet dven om digitaliseringen i skolan fortskrider ldngsammare an
vad den gor inom andra sektorer. Kontaktpersonerna i de tvdA kommuner
som medverkar i den hir studien beskriver att fler och fler skolor i
kommunerna utrustats med olika tekniska hjialpmedel som exempelvis
interaktiva skrivtavlor i klassrummen. Skolorna i de tvd kommunerna satsar
ocksi allt mer p& birbara datorer eller lisplattor till alla elever. Aven i
samband med att dndringen i grundskoleférordningen tradde i kraft om krav
pa individuella utvecklingsplaner for alla elever, efterfragade skolor och
kommuner digitala verktyg som kan stodja arbetsprocessen. De frimsta
anledningarna till att anvidnda ett digitalt verktyg for arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna som framfors av ledande tjanstemén i de
tvd medverkande kommunerna ir att underldtta administrationen av arbetet
samt att stodja kommunikationen med fordldrarna. Att motiven till
inforandet framst varit administrativa, snarare dn pedagogiska, genererar en
rad fragor, exempelvis hur ett digitalt verktyg anvinds i arbetsprocessen och
vilken betydelse anvindningen av det digitala verktyget i arbetsprocessen far
for elever, foraldrar och larare.

Individualisering, globalisering, decentralisering och digitalisering kan
antas vara samverkande faktorer i det okade intresset av att anvidnda ett
digitalt verktyg i arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna.
Sammantaget vicker detta en rad frdgor. Hur anvinds och vilken betydelse
har ett digitalt verktyg i arbetsprocessen? Vilka erfarenheter har elever,
foraldrar och larare av arbetsprocessen? Hur paverkas elevers och fordldrars
mojligheter till delaktighet och inflytande i arbetsprocessen? Hur inverkar
dokumentationen pa flickors och pojkars identitetsarbete?

Tillvigagangssittet for att fa svar pa denna studies forskningsfragor
presenteras i nasta kapitel. Redogorelsen bestar dels av en presentation av
de vetenskapliga ansatser och kunskapsteoretiska perspektiv studien
grundar sig pa samt dels en beskrivning av studiens genomférande och
forskningsetiska aspekter.
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3. Vetenskapliga ansatser och studiens
genomforande

I detta kapitel redogors for ontologiska ansatser, kunskapsteoretiska
perspektiv och de forutsiattningar som har skapats for att kunna generera en
fordjupad bild av de handlingar som sker i arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna och vad dessa handlingar far for betydelse
for elever, foridldrar och ldrare. Det ges en beskrivning av medverkande
informanter och en redogorelse for valda metoder for hur insamlingen av
data har gatt till. Analysmetoderna i studien presenteras ocksa.
Avslutningsvis i kapitlet presenteras forskningsetiska aspekter och principer
som overvagts.

Ontologiska antaganden om och synen pd hur kunskapsprocesser och
larande gar till 4r djupt rotade i individers Overtygelse om vad som menas
med att vara insiktsfull, kunnig, intelligent eller erfaren och vad som krivs
for att bli det (Ackermann, 2004). Var overtygelse péverkar i sin tur var
instéllning och vara sitt att organisera utbildning, utéva fordldraskap eller
exempelvis forskning. Darfor ar det av vikt att redogora for vilka ontologiska
och epistemologiska ansatser studier grundar sig pa eftersom
kunskapsansprak i hog grad ar beroende av forskningsstrategiska och
metodologiska beslut. Det dr dven av vikt att redogora for metoderna for
insamling av data for att kunna relatera resultaten och deras betydelse i
relation till metoderna savil som till forskarens roll och de ansatser som
utgor ramverk for studier (Ackerman, 2004).

Den ontologiska ansatsen i den hir studien placeras inom det
konstruktionistiska och symbolisk interaktionistiska forskningsfiltet som
snarare inriktar sig mot individers resurser och mdgjligheter att konstruera
kunskap mer #n till deras personliga utveckling och egenskaper. Det
kunskapsteoretiska perspektivet utgar fran hermeneutiken dar tolkning och
forstdelse ar centrala delar. En forskares forforstaelse och de teoretiska
antaganden en forskare utgar ifrén paverkar siledes utformningen av
forskningsstudien, tolkningen av datamaterialet men ocksd hur métet med
informanterna gestaltar sig. Ett antagande som ocksa ligger till grund for
den hir studien ar att en forskare bara genom sin medverkan till viss del
paverkar informanternas utsagor utifrin exempelvis val av fragor vid
intervjuer och utformning av enkéatfragor.
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Ontologiska, kunskapsteoretiska och metodologiska
ansatser

Konstruktionism

I denna avhandling ar det arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna och konstruktionen av det intersubjektiva rummet som
ar i fokus (se figur 3). Det intersubjektiva rummet omfattar samspelet som
elever, fordldrar och ldrare har under arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna. Studien inriktar sig dven pa aktorernas forstielse av
den konstruerade sociala inneborden, det vill sdga konstruerande av en
gemensam forstaelse och betydelse av arbetsprocessen.

Innebord

Innebérd .
Innebord

Intersubjektiva rummet
Den sociala inneborden

Figur 3: Illustration av det intersubjektiva rummet i arbetsprocessen med
de individuella utvecklingsplanerna.

Konstruktionismens grundidéer utgar ifran individens larprocesser. Darfor
beskrivs  konstruktionismen ur ett individperspektiv. Begreppet
konstruktionism myntades av matematikern och datavetaren Seymoure
Papert (Harel & Papert, 1991). Hans teori om att lirande sker genom
skapande tar sin utgangspunkt i utvecklingspsykologen Piagets (2007)
konstruktivistiska teori som havdar att alla ldrprocesser grundar sig pa
erfarenheter. Paperts konstruktionism, Piagets konstruktivism och Vygotskij
(2001) social-konstruktivism delar synen pé att individer aktivt konstruerar
sitt eget lairande genom att omvandla sin varldsbild i interaktion med andra.
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Dock finns det skillnader i hur teorierna askadliggér barns och individers
larprocesser och vad de belyser i processerna samt vilka fragor de utelamnar.
Papert anvinder sig av Piagets konstruktivistiska teori om hur barn tanker
och utvecklas nar han beskriver hur kunskaps- och larprocesser konstrueras
ien digital era.

Harel och Papert (1991) menar att konstruktionismen delar
konstruktivismens syn pa ldrprocesser for individen men att
konstruktionismen ocksd bygger pd en idé om att ldrprocesser och
kunskapsbyggande sker i interaktion med andra i en kontext dir den lirande
ar medveten och engagerad i processerna.

Constructionism—the N word as opposed to the V word— shares
contructivism’s view of learning as “building knowledge
structures”through progressive internalization of actions... It then
adds the idea that this happens especially felicitously in a context
where the learner is consciously engaged in constructing a public
entity, whether it’s a sand castle on the beach or a theory of the
universe (s. 1).

Enligt Paperts teori ar det viktigt for larprocessen att framhéva de innersta
tankarna och kanslorna samt att kunna ge uttryck for idéer i kommunikation
med andra. Att ge uttryck for sina idéer innefattar att synliggora dem vilket i
sin tur stodjer formandet och slipandet av idéer. Att kunna ge uttryck for
sina idéer dr ocksd nyckeln till kommunikationen med andra. Papert
beskriver att konstruktionismen syftar till att belysa hur forstaelse
konstrueras. Vidare anser Papert att den mest avskalade definitionen av
konstruktionism speglar idén om att lira genom att konstruera — “learning-
by-making” (Harel & Papert, 1991 s. 6). Konstruktionismen handlar sledes
om att varje individ har sitt eget sitt att lara och relatera till omvarlden och
att detta gors genom interaktion med andra individer. P4 sa sétt konstruerar
individen sin egen verklighet genom sociala interaktioner, genom mediering
och hjidlpande redskap. Individen lar sig foljaktligen genom sin egen
konstruktion vilket innebir att kunskap inte kan 6verforas frén exempelvis
en larare. Konstruktionismens idéer bygger ocksa pa tanken att individer kan
nirma sig larprocesser antingen genom abstraktion eller konkretion. Papert
menar att bada dessa sitt ar viktiga att ta i beaktande i larprocesser i de
sammanhang dar olika individer ingar.

Harel och Papert (1991) beskriver vidare att cykeln av sjdlvriktat larande
ar en upprepande process dir den larande uppfinner de redskap och den
mediering som bist stodjer utforskandet av spinnande idéer. Individens
larande sker alltsi genom konstruktion, learning through making.
Konstruktionismen inriktar sig pa hur individens idéer formas och
transformeras med stéd av olika medier i olika kontexter. Saledes fokuseras
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individens framforande, artefakter och sitt att tinka (Harel & Papert, 1991).
Konstruktionismen skiljer sig frdn andra teorier frimst genom sin
kombination av den kognitiva utvecklingen och det sociala samspelet samt
sin syn pa att varje individ konstruerar sin egen verklighet i interaktion med
andra aktorer. Papert papekar att det alltid handlar om en skorhet i
blottandet av individens tdnkande, sammanhanget det sker i samt en
flexibilitet i konstruerandet av kunskap.

Paperts konstruktionism inriktar sig pa situationen och ar exempelvis mer
praktisk dn Piagets konstruktivism. Konstruktionismen fokuserar dven mer
pa konsten att lira eller med andra ord ldra att ldra, till skillnad fran
Piagets konstruktivism och Vygotskijs social-konstruktivism. Piagets och
Vygotskijs teorier fokuserar individens utveckling, vad individen &r
intresserad av och &r kapabel att prestera under olika utvecklingsfaser.

Till skillnad fran Piaget och Vygotskij underscker Papert alltsa situationen
mer ingdende. Papert ser sammankoppling som viktigare dn sérskiljande och
menar att det betraktelseséttet skapar forstdelse. Papert dr intresserad av
forandringsdynamiken medan exempelvis Piaget (2007) fokuserar pa inre
mental stabilitet i friga om nivaer av jamvikt. Papert uppméarksammar hur
individer tanker nir deras tidigare Gvertygelse har foriandrats och nir
alternativa synsitt sjunker in i medvetandet. Paperts teori bidrar till
forstdelse for individens tdnkande genom att betrakta individens justerande
och expanderande av sin uppfattning om virlden. For att tillimpa sin teori
har Papert dgnat en stor del av sitt yrkesverksamma liv at att skapa
teknikstodda larmiljoer eller mikrovarldar dar elever och studerande kan
utforska olika idéer.

Piagets konstruktivistiska teori inriktar sig mot hur intelligens kan matas
men kanske framfér allt utvecklas hos den enskilde individen. Aven om
Papert sdger sig utgd ifrdn Piagets konstruktivistiska teori har
konstruktionistisk teori dven vissa likheter med Vygotskijs sociokulturella
teori. Vygotskijs sociokulturella teori handlar om att barns utveckling sker i
samspel med deras omgivning i hogre grad dn att den 4dr en oberoende
individuell process. Dock i likhet med Piaget menar Vygotskij (2001) att
omgivningen ir avgorande for individens utveckling och prestation och en
individs utveckling sker i relationer. Vygotskijs sociokulturella teori
innefattar individens socialisering vilket sker genom spraket som skapar
mening och tankeformer. Den proximala utvecklingszonen, enligt Vygotskij,
innefattar det potentiella omrade for utvidgning dar varje individ kan
overskrida sina begransningar i den sociala lirmiljon. Nir barn eller
skolelever lar sig av egen kraft och nar de far stod och hjilp eller stimulans
av fordldrar eller larare ar exempel pa de tvad nivderna, den faktiska
utvecklingsnivan och den potentiella utvecklingsnivan. Saledes ar relationen
till fordldrarna men aven till larare viktig for barns kunskapsutveckling
(Vygotskij, 2001).
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Vygotskij (2001) menar att en individs kognitiva utveckling sker utifran och
in, det vill sdga forst framtrdder den pa den sociala nivan och senare pa den
individuella nivan. Vygotskij framhaller att barnet ar socialt frdn borjan och
genom spréket i interaktion med andra liar barnet kidnna sig sjalv och skapar
innebord av det barnet méter. Vygotskij skiljer mellan begreppen innebord
och betydelse. Innebord ar den personliga tolkning individen gor utifrdn den
egna kontexten medan begreppet betydelse handlar om den kollektiva och
sociala inneborden. En individs utveckling gar fran att vara socio-centrerad
till ego-centrerad. Vygotskij menar att individen f6rst delar sina erfarenheter
med andra innan individen behérskar och forstdr dem sjdlva. Den ldrande
individen &r, enligt Vygotskij, nyfiken, aktiv, har inre drivkraft och ar
sjalvstyrande. Likaledes vet den larande individen att den kan ldra genom att
lyssna pa vad andra har att siga om det som intresserar henne. Daremot ar
den sjilvstyrande individen inte bekvim om hon inte har mojlighet att
granska eller internalisera andras erfarenheter.

En viktig del av larandet, utifran Paperts perspektiv, ar att individen far
mdjlighet att dyka in i det okénda och i interaktion med andra konstruera
forstaelse. I likhet med Vygotskijs sociokulturella teori framhaller Papert att
endast nir en larande ger sig ut i varlden och mottar olika perspektiv pa sin
kunskapsresa kan en inre dialog bodrja skapas mellan individens egna
erfarenheter och okidnda perspektiv. Konstruktionistisk teori framhéller att
individen maste vara medveten, narvarande och engagerad i larprocessen
men ocksa att ha mojlighet att tillhora en gemenskap for att kunna lara sig.
Det dr ockséa viktigt for individen att i larprocesser relatera till andra for att
kunna utveckla en sjalvbild genom kulturell mediering med st6d av redskap,
sprak och artefakter. Dessa kulturella medieringar ar inviavda i och blir en
integrerad del i det sociala samspelet. Konstruktionismen uppmarksammar
siledes den sociala konstruktion som uppstar inom det intersubjektiva
rummet mellan individer snarare dn de psykologiska processerna.

Utifran den konstruktionistiska ansatsen i den hir studien undersoks
konstruktionen av det intersubjektiva rummet utifrdn informanternas
handlingar i arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna (se
figur 3 ovan). Informanternas handlingar studeras utifrdn individernas
forstdelse av foreteelsen och den innebord de ger den samt konstruerandet
av den sociala innebérden, betydelsen, inom det intersubjektiva rummet.

Symbolisk interaktionism

Utifrdn den symboliskt interaktionistiska ansatsen undersoks elevernas,
fordldrarnas och lararnas skapande av mening och omvandling av mening
samt hur informanternas meningsskapande formar deras handlingar i
arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. Informanternas interaktiva
handlingar i arbetsprocessen speglar hur de narmar sig konstruktionen av
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den sociala inneborden inom det intersubjektiva rummet (se figur 4). I likhet
med beskrivningen av konstruktionismen ovan beskrivs symbolisk
interaktionism utifran ett individperspektiv.

Innebord

Innebord .
Innebord

Intersubjektiva rummet
etydelse - den sociala innebord

Figur 4: Handlingars formande utifraGn meningsskapande inom det
intersubjektiva rummet.

Precis som inom konstruktionismen &r situationen en av hérnstenarna inom
symbolisk interaktionism. Begreppet symbolisk interaktionism myntades av
Herbert Blumer 1937 i en artikel i boken Man and Society (Blumer, 1986, s.
1). Symbolisk interaktionism kan ségas sta for tva skilda fenomen. Dels kan
begreppet ses som ett allmint teoretiskt forhallningssidtt i analyser av
samhallet och dels anvidnds begreppet ocksa inom socialpsykologisk teori
som huvudsakligen beror socialisationsprocessen, exempelvis hur
maénniskan succesivt blir mer social och hur hon beter sig i olika situationer
(Trost & Levin, 2010).

Blumer (1986) betonar att hans idé om symbolisk interaktionism tar sin
utgangspunkt i George Herbert Meads tankar om individens medvetande
och skapande av mening i sociala processer och situationer. Blumer menar
att han dock har utvecklat dessa idéer. Blumer beskriver att symbolisk
interaktionism vilar pa tre enkla grundantaganden. Ett grundantagande ar
att manniskor narmar sig saker pa grundval av den mening sakerna ger dem.
Sakerna, Things, inkluderar allt som har med fysiska objekt att gora,
exempelvis trad och stolar men ocksa andra manniskor, kategorier av andra
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manniskor, institutioner, styrande ideal, andra méanniskors aktiviteter samt
situationer som manniskor moter i sitt dagliga liv.

Det andra grundantagandet ar att den betydelse och mening sakerna och
olika situationer hirleds ifran eller uppstar ur ir genom social interaktion
med andra mainniskor. Blumer framhaller att mening uppstar i
interaktionsprocessen med andra mainniskor och att hur mening eller
innebord av saker eller fenomen framstar for en individ ar beroende av hur
andra manniskor narmar sig individen med avseende pa dessa saker eller
fenomen. Andra méinniskors handlande och nirmanden operationaliserar
definitionen av mening eller innebdrd hos individen. Saledes ser symbolisk
interaktionism mening som sociala konstruktioner, som skapelser som
formas i och genom definitionsprocessen i interaktion.

Det tredje grundantagandet ar att mening bearbetas och modifieras av
individen och de saker eller fenomen individen md&ter hanteras i en
forstaelseprocess. Blumer menar att individers sitt att ndrma sig saker eller
fenomen ar avgorande for vilken mening sakerna eller fenomenen skapar
hos dem. En central aspekt inom symbolisk interaktionism innefattar den
mening saker och fenomen ger individen.

Forstaelseprocessen sker i tva steg. Det forsta steget ar att individen for
sig sjalv tydliggor saker eller fenomen mot vilka hon handlar, det vill sdga att
individen forst maste indikera saker eller fenomen som har mening.
Meningsskapandet dr en internaliserad process med avseende pa att
individen pa sa sitt interagerar med sig sjilv. Sjdlvinteraktion dr exempel pa
individens engagemang i en egen kommunikationsprocess. Det andra steget
genom den egna kommunikationsprocessen blir en friga om att hantera
mening i forstaelseprocessen. Sdlunda menar Blumer att individen eller
aktoren viljer, kontrollerar, stiller in, omgrupperar och transformerar
mening i ljuset av den situation individen befinner sig i och som &r fokus for
aktiviteten. Forstdelseprocessen sker i en formande process dir mening
anviands och revideras vilket i sin tur vigleder och formar individens
handling. Vidare beskriver Blumer att meningsskapande uppstér som en del
i olika handlingar genom en process av sjilvinteraktion. Blumer framhaller
att symbolisk interaktion grundar sig pa idéer som skildrar karaktiren av
olika omraden som exempelvis kollektiv eller samhéllen, social interaktion,
objekt, méanniskan som en aktér, méinskliga handlingar eller
sammankoppling av kedjor av handlingar. Sammantaget representerar dessa
hur symbolisk interaktionism forhaller sig till det ménskliga samhillet.

Situationen, eller det sammanhang som individen ingar i, tolkas och
definieras av individen som i sin tur blir styrande for individens beteende.
Trost och Levin (2010) beskriver att situationen utgors av hela det
sammanhang individen befinner sig i och inte endast av de personer
individen interagerar med. Situationen innefattar dven kinslostimningar,
uppfattningar hos individen var den befinner sig lokalmaissigt eller vilka
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gruppsammanhang som individen uppmirksammar ar betydande. Utifran
Meads tankar beskriver Blumer att dven om situationen for individen
upplevs subjektivt si existerar en gemensam forstaelse for den sociala
verkligheten genom véra i interaktion uppbyggda symboler. Trost och Levin
(2010) beskriver att eftersom vi alla dr 6verens om att mobeln vi lutar
armarna mot ir ett bord sd ar den &ven objektivt sett ett bord. Nar vi menar
samma sak med orden blir de symboler. I likhet med ords betydelse ar dven
minspel inlirda och meningsfulla for oss i situationen och blir saledes
symboler. Ett ords betydelse dr beroende av definitionen av situationen.
Vidare beskriver Trost och Levin att all var sociala och fysiska verklighet ar
subjektiv och den upplevs som objektiv genom att vi som sociala varelser har
lart oss gemensamma namn pa fenomen och ar tdmligen 6verens om deras
betydelse och relevans. Situationen innehéller alltid subjektiva element och
maéinniskans beteende kan endast ses i forhéllande till kontexten. Individen
definierar situationen medvetet men dven omedvetet och handlar utifran
denna definition och till individens satt att tolka det definierade. Vi
omdefinierar situationer succesivt allteftersom var uppfattningsférmaga
véaxlar (Trost och Levin, 2010).

I den hir avhandlingen studeras saledes elevernas, fordldrarnas och
lararnas beskrivning av situationen och de handlingar som sker utifran
meningsskapande inom det intersubjektiva rummet i arbetsprocessen med
de individuella utvecklingsplanerna.

Fokus inom symbolisk interaktionism ligger pa védra beteenden som
sociala varelser. Definitionen inom symbolisk interaktionism pa att vara
aktiv innebdr att vara delaktig i en process dir inget ar statiskt utan vi ar alla
foranderliga. Trost och Levin (2010) betonar att symbolisk interaktionism
forutsatter foranderlighet hos individer och inte att méanniskor har en
uppsittning egenskaper som ar stabila. En konsekvens av att individer ar
aktiva och definierar situationer pa olika satt dr att det ar svart att forutsaga
hur en individ kommer att handla. For att kunna forstd individens
handlande kravs en forstaelse for individens definition och beskrivning av
situationen samt hur individen uppfattar symbolerna (Trost och Levin,
2010). Vidare menar Trost och Levin att det inte nog gar att understryka
vikten av att se till individers handlande i olika sociala situationer, sa till vida
att situationen ar riktad till eller mot andra ménniskor eller aktiviteter i
kommunikationen mellan méanniskor i direkt savil som i indirekt mening
(Trost och Levin, 2010).

Aven nuet ir en viktig hérnsten inom symbolisk interaktionism. Individer
finns i nuet, definierar situationen i nuet och interagerar med symboler i
nuet (Trost och Levin, 2010). Daremot sa forandrar sig individer hela tiden.
Betydelsen av synen pa nuet som en foranderlig process medfor att individer
befinner sig i en process som stindigt fordndras. Vidare beskriver Trost och
Levin (2010) att en del av processerna gar s pass langsamt att det gér att
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luras att tro att det ar stabila, men sa ar inte fallet. Manniskans beteende ar
en produkt av hela hennes historia av all upplevelse och erfarenhet savil pa
det sociala planet som pa det individuella. Dock framhéller de att fokus pa
nuet innebir att individer anvinder sig av tidigare erfarenheter men
socialiseringen och de tidiga erfarenheterna adr ddrmed inte enbart orsaken
till att individer handlar som de gor i situationer. Saledes lyfter individer
fram och anvinder sig av tidigare erfarenheter i nuet for att forstd den
aktuella situationen (Trost och Levin, 2010).

Utifran den symboliskt interaktionistiska ansatsen i foreliggande
avhandling studeras informanternas konstruktioner av mening och
omvandling av mening samt definitioner och beskrivningar av situationen.
Informanternas konstruktioner relateras till de handlingar som formas inom
det intersubjektiva rummet mellan elever, fordldrar och ldrare i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna.

Att tolka och forsta

De ontologiska ansatserna tar alltsa sin utgangspunkt i konstruktionism och
symbolisk interaktionism. Det kunskapsteoretiska perspektivet tar sin
utgangspunkt i hermeneutiken som till sin grund handlar om att tolka och
forstd. Odman (2007) beskriver att det hermeneutiska perspektivet bidrar
till forstielse av tolkningen och forstielsens natur. Grundforutsattningarna
for en dialog i hermeneutisk mening ar att den fors péa lika villkor vars syfte
ar att oka den intersubjektiva forstdelsen mellan exempelvis forskare och
informanter. Vidare beskriver Odman att hermeneutikens grundantagande
ar att vi aldrig kan stélla oss utanfor oss sjilva och att vi alltid ser frén olika
perspektiv nar vi studerar verkligheten. Hur vi tolkar och forstar virlden
utgar fran forutsdttningen att manniskan &ar en historisk varelse.
Forstaelsens villkor och mojligheter utifrdn enskilda pusselbitar kan
anvandas som delférklaringar av en mer omfattande bild vi férsoker forsta.
Forstaelsen ar grunden for individens varande och ir i sin tur grunden for
individens tolkande. Vidare menar Odman att vi alltid har en forforstielse av
det vi tolkar och att tolkning alltid utférs i en sarskild situation samt att
tolkning och forstéelse befinner sig i stindigt vixelspel genom exempelvis
spraket. Tolkningar uttrycks ofta i sprak och forstaelsen sker samtidigt
genom de tankekategorier spriket omfattar. En hermeneutisk tolkning
forutsatter en forviantansfull 6ppenhet och tolkningsprocessen bestéar av att
varar Oppen for sddant som framtrider men ocksa av att en forskare besitter
intuition och erfarenhet. Ett hermeneutiskt perspektiv soker efter mojliga
innebérder hos sitt studieobjekt. Odman anvinder begreppet
forstaelsehorisonter och forklarar att det innebar att f& bade studieobjektets
forstielse och forskarens forstielse att métas (Odman, 2007).
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Hermeneutiken har sina rotter i antikens Grekland och det grekiska verbet
hermeneunein 6versitts ofta med att tolka, men Odman anser att det antika
exemplet 4r mer méngtydigt dn si. Den antika hermeneutiken byggde pa
tecken, tydning, rdd och mening och avsag att finga djupet i manniskors liv.
I likhet med den antika hermeneutiken arbetar den nutida hermeneutiken
ocksd med tecken och tydning. Utifrdin tecken och tydning handlar
hermeneutiken om att tolka men dven att forstd. Inom hermeneutisk
vetenskapstradition 4r namn som Schleirmacher, Dilthey, Heidegger,
Gadamer och Ricoeur i centrum (Odman, 2007).

Ricoeur (1993) framhaller att tolkning ar en forstaelsekonst och att i
begreppsparet tolka-forstd dr forstaelsen det fundamentala. Forstielse och
tolkning kan placeras inom en hermeneutisk bage (Ricoeur, 1993). Ricoeur
menar att den hermeneutiska bagens hojd indikerar forstdelsen i individens
tolkning. Odman beskriver att tolknings- och forstielseprocessen utifran
pendlandet mellan helhet och delar dr mer lik en spiral 4n Ricoeurs
illustration som en hermenutisk bage eller Asts hermeneutiska cirkel som
exempelvis Schleiermacher praktiserar (Odman, 2007).

Att tolka och forstd ar en frdga om interaktion mellan individen och det
individen méter i samspel inom den hermeneutiska spiralen (Odman, 2007).
Den hermeneutiska spiralen innefattar bade objektiva och subjektiva
aspekter vilka inte kan existera utan varandra. Tolkningsaktiviteten bygger
saledes for forskaren pa en historiskt betingad forstdelsehorisont som pa sa
vis dven markerar grinserna for vilka tolkningar som 4r méjliga (Odman,
2007).

Tolkning och forstaelse av aktorernas handlingar inom det intersubjektiva
rummet

I foreliggande studie sker tolkning och analys utifran informanternas utsagor
i intervjuer och i en enkitstudie samt utifran dokumentstudier i form av
elevernas individuella utvecklingsplaner. Tolkning och forstdelse av
aktorernas handlingar inom det intersubjektiva rummet, konstruktioner av
relationer, samspel och den gemensamma betydelsen av arbetsprocessen,
sker i form av analyser utifrdn genomférda intervjuer, enkiter och
elevdokumentation. Den samlade tolkningen av materialet utgor ocksa
uttryck for skolans ansvar, planering och verksamhetsinriktning. Saledes
utgor dven lararnas intention bakom upprittandet av utvecklingsplaner och
arbetsprocessens genomforande men dven elevdokumentationens
innehallsliga form viktiga underlag for tolkningen. Ryckta ur sitt
sammanhang kan de olika delarna i en hel arbetsprocess mojligtvis
misstolkas och fi annan innebord &n vad de kanske far da alla delar i en
arbetsprocess analyseras i kombination med analys av eventuell vixelverkan
samt hur de paverkar de olika delarna i arbetsprocessen i sin tur. En viktig
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del i analysen ar ocksa hur det digitala verktyget inverkar bade pa innehall
och genomforande i arbetsprocessen.

Min egen roll som forskare och min forforstaelse och tidigare erfarenheter
av savil teknisk som pedagogisk karaktar kommer naturligtvis att inverka pa
tolkning och forstaelse av det som framtrader i denna forskningsstudie.
Forforstaelsen innefattas bland annat av min pedagogiska bakgrund som
larare i grundskolan och som forilder. Forforstdelsen innefattar 4ven en viss
teknisk insikt med avseende pa det digitala verktyget och vilka tekniska
mojligheter, men dven hinder, verktyget kan tdnkas ge upphov till.

Tolkningen av arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
genomfors i flera steg. Informanterna gor forst sjdlva ett urval av vilken
information de vill delge i sina beskrivningar. Tolkningsprocessen Gvergar
sedan till en analys av informanternas utsagor utifran delar och helheter och
de inneborder och betydelser tolkningen ger genom en strukturell analys.

I den hir studien efterfragas kunskap inom den kontextuella ram dar
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna verkar och dar
aktorernas handlingar dr centrala. Detta konstrueras genom att beskriva,
tolka och forsta kommunikationshandlingar mellan elever, fordldrar och
larare i en begrinsad del av de medverkande elevernas verklighet i skolan.
Séledes ar inte intentionen att maita eller statistiskt sammanstilla elevers,
foraldrars eller larares handlingar utan att forsta dessa handlingars innebord
och betydelse utifran arbetsprocessen och aktorernas medverkan och
inflytande i arbetet. Intentionen ar &ven att forstd hur elevers
identitetsarbete  konstrueras i sammanhanget. Diarmed &terfinns
foreliggande studie inom hermeneutikens omradde med en tolkande och
forstielsebaserad ansats. Intentionen med denna ansats och férhallningssatt
ar att tolka och analysera aspekter och monster som framtriader. En tolkande
och forstaelsebaserad ansats erbjuder mojligheter att beforska vardagliga
problem p& mikroniva sivil som Overgripande fenomen som exempelvis
makt och kontroll. Alvesson och Skoéldberg (2008) beskriver att inom
hermeneutiken ir den iakttagbara verkligheten en yta dir det gar att anta att
dolda monster kan finnas och att dessa monster dr mojliga att avslgja
bortom den synliga verkligheten.

Abduktiv forskningsprocess

I likhet med Odmans (2007) beskrivning av tolknings- och
forstdelseprocesser kdnnetecknas forskningsprocessen i den har studien av
en abduktiv process didr en induktiv och deduktiv ansats kombineras.
Intentionen har varit att forstd hur materialet hianger ihop genom justering
och utveckling av forstéelse for de monster som framtrader. Processen har
praglats av tolkning och forstaelse mellan delar och helhet, teori och data
och mellan andra forskares resultat samt valda teoretiska utgdngspunkter.
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Det har inneburit att analysarbetet har pendlat mellan tidigare iakttagelser
som har tolkats och nya iakttagelser i materialet utifran annan forskning och
teoretiska perspektiv.

Alvesson och Skéldberg (2008) beskriver att abduktionen anvénder sig av
tidigare kunskaper och referensramar for att finna teoretiska aspekter och
monster. Abduktionen utgar siledes ifr&n materialet men avvisar inte
teoretiska forestdllningar. Analysen utokas succesivt och framtridande
aspekter och monster justeras och forfinas (Alvesson & Skoldberg, 2008).
Utifrdn ett hermeneutiskt perspektiv kan abduktionen sigas innebira en
tolkning av fakta utifran en forforstielse och tolkningsprocessen innefattar
en pendling mellan materialet och teori.

Aktors- och strukturperspektiv

Den ontologiska ansatsen tar sin utgdngspunkt i konstruktionism och
symbolisk interaktionism. Det kunskapsteoretiska perspektivet tar sin
utgangspunkt i tolkning och forstaelse. Utformningen av forskningsstudien
innesluter &dven ett aktorsperspektiv och ett strukturperspektiv.
Forskningsstudien bygger in ett aktorsperspektiv i en kontextuell ram dar
intentionen ar att pa olika sitt teoretiskt forsta aktérernas handlingar och
utsagor men dven interaktionen dem emellan i forhallande till skolan som
institution och de sociala normer som rader. Elevernas, foraldrarnas och
lairarnas forestdllningar om och tolkningar av de handlingar som sker i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna ar centrala men
problematiseras utifrén ett strukturperspektiv.

Aktorsperspektivet i relation till ett strukturperspektiv forbinder det plan
som aktérerna befinner sig p4 med den strukturella omgivningen samt hur
interaktionen mellan aktorer och radande strukturer sker (Giddens, 1984).
Giddens menar att i analysen av sociala relationer bor ett beaktande ske av
det han kallar for syntagmatiska dimensioner. Detta kan beskrivas som
relationer som rader mellan bestdndsdelarna i ett och samma sprékliga
uttryck, och monster av sociala relationer i tid och rum som involverar
reproduktionen av praktiker. Vidare beskriver han att den praktiska
verkligheten involverar en virtuell ordning av aterkommande strukturering,
vilket ocksd &r viktigt att ta i beaktande i denna studie. Den virtuella
ordningen innefattas ocksd i reproduktionen. Struktureringsprinciper
utifrdn Giddens perspektiv mojliggor sammanlédnkning mellan tid och rum i
sociala system. Struktur ar en sorts virtuell ordning av det han kallar for
transformativa forbindelser. De transformativa forbindelserna innebar att de
sociala systemen dven skapar sociala metoder. De sociala systemen innehar
inte strukturer utan uppvisar snarare strukturella egenskaper. Denna
struktur existerar som anpassningar i metoder och beteende av minskliga
aktorer (Giddens, 1984). Siljo (2000) betonar vikten av att studera
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samspelet mellan institutionella arrangemang pa makroniva och individuella
kommunikativa verksamheter for att se hur de béda nivderna utgor
forutsattningar for varandra. Siledes bor, enligt Siljo, institutionaliserade
larmiljoer, exempelvis skolan, forklaras ur ett sociokulturellt perspektiv.
Aktorsperspektivet i relation till strukturperspektivet mojliggor i
foreliggande avhandling en mer systematisk forstaelse for hur handlingar i
arbetsprocessen och problematiseringen av dem opererar pa olika nivaer.

Att som forskare inta ett aktorsperspektiv inom ett strukturperspektiv
innebar att inta ett forhallningssitt som innefattar att inte enbart lyssna till
barns, elevers, fordldrars och ldrares utsagor utan #ven till deras
forestéllningar och erfarenheter. Det dr ocksd av betydelse att studera vad
informanternas handlingar har for innebérd men &ven vad de far for
betydelse i arbetsprocessen. Detta forhallningssitt 6verensstimmer med det
psykologen Hundeide (2003) bendmner en tolkande ansats.

Ett antagande i foreliggande forskningsstudie ar att bakom samarbetet
och interaktionen mellan de olika parterna, eleven, fordldrarna och liararen, i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna &terfinns en
komplex verklighet. Den komplexa verkligheten visar sig i elevernas,
fordldrarnas och lararnas Aaterberdttande av subjektiva savidl som
intersubjektiva erfarenheter. Materialet adr sdledes méangtydig och tilltradet
sker via aktorernas perspektiv. Ett tolkande forhéllningssatt med
utgangspunkt i ett aktors- och ett strukturperspektiv innefattar ett etiskt
stallningstagande. Forhallningssittet innefattar ocksa att till informanterna
formedla intentioner om ett aktorsperspektiv i forskningen men &dven att
forskaren sjilv aktivt intar en inlyssnande attityd. Detta fordras for att skapa
ett sammanhang dir medverkande aktorer kanner sig trygga och
inkluderade och pa sa satt kan kommunicera latt och naturligt (Hundeide,
2003).

Studiens genomforande

En intention med den hiar studien har varit att finna bakomliggande mening
i en komplex verksamhet som skolans arena utgor. Darfor har studieobjektet
niarmats genom kritisk problematisering och genom att belysa olika
fragestillningar och perspektiv. I forstdelsen av arbetsprocessen har dven
formuleringar och framtrddande aspekter och mdnster av bade sddant som
uttrycks explicit av informanterna men dven siddant som gar att forsta och
uttolka implicit belysts.

Studien ar genomford i tvA kommuner, i en mindre smastadskommun i
sodra Sverige och i en mellanstor kommun i norra Sverige. Materialet bestar
av en pilotstudie, en intervjustudie, en enkitstudie och en dokumentstudie
av de medverkande elevernas individuella utvecklingsplaner. Syftet att
anvianda olika former av datainsamlingsmetoder har framfor allt varit att
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kombinera dessa for en sammantagen analys av arbetsprocessen och for att
fa innebordsrika gestaltningar av framtradande aspekter och monster. De
olika studierna utgor tillsammans materialet och analyseras saledes inte var
for sig. Motivet har varit att spegla kvalitativa egenskaper av fenomen som
framtrader fran flera kéllor. I detta avsnitt redogors for studiens
genomforande och materialet.

Urval
Beskrivning av medverkande kommuner

I den hir studien har urvalet av informanter skett enligt ett strategiskt urval
(purposeful sampling, se Patton, 1990). I studien ingar, som beskrivits ovan,
tvd kommuner. En mindre smastadskommun i sodra Sverige och en
medelstor kommun i norra Sverige. Kommunen i sodra Sverige har, i
jamforelse med andra kommuner, varit relativt drivande med att starta olika
pilotforsok dar enstaka larare pa olika skolor har provat att anvinda ett
digitalt verktyg i arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. Flera
pilotférsok i kommunen paborjades hosten 2005, séledes terminen fére den
forsta dndringen i grundskoleférordningen tradde i kraft. I kommunen har
det varit lokala tjansteman inom skolforvaltningen som varit padrivande i
besluten om forsoksverksamhet i bade forskola och i skola. Efter ett par ar av
forsoksverksamhet beslutades att frin och med hosten 2008 skulle alla
skolor och elever inom kommunen anvinda det digitala verktyget i
verksamheten. Beslutet innebar dven att det endast ar foraldrar, inte larare,
som har ratt att vilja bort anvindningen av det digitala verktyget i
arbetsprocessen.

Den andra medverkande kommunen ir en medelstor kommun i norra
Sverige. Denna kommun pabodrjade ocksd nigra enstaka pilotférsok med att
anvianda ett digitalt verktyg i arbetsprocessen hdsten 2005. Hir var det inte
lokala tjansteman som var padrivande i forsoksverksamheten utan istillet
enskilda larare eller rektorer. Beslut om att infora digitalt verktyg i
arbetsprocessen togs nistan tre ar efter att den forsta lagindringen tridde i
kraft. Kommunen startade, i nagot storre skala, pilotforsok med digitala
individuella utvecklingsplaner varen 2009 pa négra skolor efter processer av
upphandling och beslut pd kommunniva. Visionen vid beslutet och vid
tidpunkten for implementeringen av det digitala verktyget var att alla skolor
i kommunen skulle finnas representerade i det digitala verktyget tva ar efter
beslutet, dven om inte alla ldarare vid en och samma skola deltar aktivt.
Visionen inneholl ocksa en striavan om att alla skolor fullt ut skulle anvinda
det digitala verktyget i skolverksamheten varen 2011.

De medverkande eleverna, foraldrarna och lararna i den héar studien har alla
anvant ett digitalt verktyg i arbetsprocessen med de individuella
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utvecklingsplanerna. Vid forskningsstudiens genomforande har de
medverkande eleverna, som tillhor den mindre storstadskommunen i sodra
Sverige, fatt upprittat mellan sju till nio digitala utvecklingsplaner beroende
pa édlder men dven beroende pa var i processen med pilotférsoken de har
kommit in. I den stérre kommunen, som kom igadng med sina pilotforsok
nagot senare, har de fyra medverkande lirarna hunnit med en
forsoksomgang med négra elever vardera.

Beskrivning av informanterna

De medverkande lararna, vilka har deltagit i intervjustudien, kan ses som
nagot av pionjirer i att anvdnda ett digitalt verktyg for arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna. De kan ocksa i viss man ses som eldsjilar
da flera av dem ar med och driver foriandringsprocesserna med de
individuella utvecklingsplanerna pa sina skolor. Flertalet av ldrarna fungerar
som stéd och hjilp for sina kollegor i utformningen och genomférande av
arbetsprocessen vid sina skolor och vid utformning av de mallar som
anvinds i verktyget. Lararna i kommunen i den sédra delen av Sverige har
anvant ett digitalt verktyg i arbetsprocessen i mer dn fyra ar. Lirarna fran
den norra delen av Sverige deltog i pilotprojekt och har vid tillfillet for
intervjustudiens genomférande anvint det digitala verktyget i
arbetsprocessen i en pilotomging med nagra elever vardera. Bland de
sammanlagt sju medverkande ldrarna finns det sex kvinnliga liarare och en
manlig larare. Av de sex kvinnliga ldrarna ar en forskolldrare, tva larare
arbetar i de yngre aldrarna och tre larare dr amneslirare pa hogstadiet. Den
manlige lararen arbetar i de yngre aldrarna.

Flera av de medverkande foridldrarna arbetar som relativt hoga chefer
inom stora svenska foretag. Ovriga representerade yrkeskategorier inom
fordldragruppen ar exempelvis larare, barnmorskor, ekonomer,
systemutvecklare, civilingenjorer och socionomer. Alla fordldrar har
eftergymnasial utbildning. Av intervjustudiens foridldrar ar de allra flesta
aven engagerade i olika skolrad pa skolnivd men dven pa kommunniva och
ingar i olika foridldrastyrelser. Av sammantaget 15 foraldrar, sju i
pilotstudien och &tta i intervjustudien, medverkade 11 mammor och fyra
pappor.

Av de foradldrar som deltagit i intervjustudien anviander bada fordldrarna
det digitala verktyget i samband med utvecklingssamtalet ungefar lika
mycket. Det giller alla foraldrar forutom till en elev. For Elins (16 ar) del ar
det endast hennes mamma som anvinder det digitala verktyget med
héanvisning till att det beror pa vilka kunskaper forildrarna har samt vad
deras skiftande bakgrund har for betydelse for det engagemang som
foraldrar lagger ner pd barnens skolarbete. Alla foraldrar havdar dock att de
béda engagerar sig i sitt barns skolgang ungefar lika mycket.
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I intervjustudien deltog sju barn. De medverkande barnen kan sigas ha ett
gott stod hemifrin i skolarbetet. Aldersintervallet pa barnen spinner frin
forskolan och upp till arskurs nio i grundskolan. Fem flickor i aldrarna fem,
tio, elva, fjorton och sexton ar samt tva pojkar i dldrarna atta och sexton ar
deltog i intervjustudien. Alla de medverkande eleverna har svenskt ursprung.

Empiri

Insamling av data har skett under fyra olika perioder for den hir studien. En
pilotstudie, en enkitstudie, en intervjustudie samt en dokumentstudie av
elevernas individuella utvecklingsplaner har genomforts. Avsikten med de
olika studierna har varit att férsoka konstruera en bade bred och djup bild av
elevers, foraldrars och larares erfarenheter och handlingar i arbetsprocessen
(se tabell 1). Fokus i pilotstudien, intervjustudien och enkétstudien har varit
pad informanternas egna beskrivningar av hur arbetet har genomforts. I
dokumentstudien har utvecklingsplanernas innehall och form varit central.

Studier Informanter | Antal Kommuner
Pilotstudie Foraldrar 7 1
Enkatstudie Foraldrar 52 15
Intervjustudie Forskolebarn 1 1

Elever 6 1

Foréldrar 8 1

Larare 7 2
Dokumentstudie Forskolebarn 8 utvecklingsplaner 1

Elever 41 utvecklingsplaner

Tabell 1: Presentation av de olika studierna.
Pilotstudien
Forst genomfordes en pilotstudie i kommunen i den norra delen av Sverige

vid en skola som precis inlett ett pilotférsok med att anvidnda ett digitalt
verktyg 1 arbetsprocessen. I pilotstudien deltog sju fordldrar som
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intervjuades om sina erfarenheter av arbetet med de digitala individuella
utvecklingsplanerna. De halvtimmeslanga intervjuerna genomférdes med en
halvstrukturerad frageguide. De transkriberades for att sedan analyseras
utifran forskningsfragorna. Avsikten med pilotstudien var dels att inhamta
kunskap om arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna men
aven att utveckla intervjutekniken. En annan intention med pilotstudien var
att avgora vilka fragor som skulle fokuseras i intervjustudien. Forfragan till
foraldrar om medverkan i studien distribuerades av en larare vid skolan som
deltog i skolans pilotprojekt. Sju fordldrar anméilde intresse av att delta i
pilotstudien.

Enkdtstudien

Efter pilotstudien genomfordes en webbaserad enkétstudie som var riktad
till fordldrar. Inbjudan om att delta i enkitstudien skickades ut via mail till
skolor runt om i Sverige som anvinde det digitala verktyget. Rektorer och
larare vid de skolor som inbjudan mailats ut till ombads att distribuera
inbjudan och information om studien vidare till fordldrar. Inbjudan
distribuerades dven via en lidnk i det digitala verktyget dar fordldrar som
hade tillgéng till verktyget inbjods att delta i studien. I enkatstudien deltog
sammanlagt 52 fordldrar frdn 15 kommuner. Fordldrarna har svarat helt
anonymt pa webbenkiten. Materialet analyserades sedan utifran studiens
forskningsfragor.

En nackdel med det sitt som distributionen av den webbaserade enkéten
utfordes pa dr att det ar omgjligt att veta exakt hur manga forildrar inbjudan
har gitt ut till. En fordel med elektronisk distribution ddaremot ar att det pa
relativt kort tid och med liten arbetsinsats dr mojligt att na fler férildrar som
kan tinkas vara intresserade av att delta. Distribution av en pappersbaserad
enkat via brev ar betydligt mer omfattande och dyrare.

Ytterligare en nackdel med avseende pa forfaringssittet att foridldrar

svarat helt anonymt pa enkiten ar att det kan finnas en risk att andra 4n just
foraldrar har besvarat enkiten eftersom inga anvidndarnamn eller 16senord
skickats ut med inbjudan. Diremot ar det en fordel att medverkande
fordldrar inte pa néagot sidtt har kunnat kidnna sig tvingade att delta da
medverkan har varit frivilligt, skett helt anonymt samt att inga personliga
kontakter mellan forskare och informanter har tagits. Emellertid har
kontaktinformation funnits tillgdnglig pa informationssidan ifall
informanter har 6nskat ta kontakt.
Det hiar oOppna forfarandet med enkédtstudien har valts utifran
forskningsetiska Gverviganden. En erfarenhet under enkitstudiens
genomforande ar att det ar relativt svart att komma i kontakt med foraldrar
som &r intresserade av att delge sina intryck och erfarenheter, varfor det ar
av vikt att kunna garantera anonymitet pa ett sdkert satt.
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Intentionen med enkitstudien var att fi &n mer insikt om forildrars
erfarenheter av arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. I likhet
med pilotstudien gav analyserna av forildraenkéten vardefulla erfarenheter
och kunskaper om arbetsprocessen. Avsikten med analysen av webbenkéten
var ocksé att, i kombination med pilotstudiens analyser, 6ka forstielsen om
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna infor tema- och
fragekonstruktionen av intervjustudien. Erfarenheterna fran pilotstudien
och den genomforda enkitstudien har anvénts till att forfina och forbéattra de
halvstrukturerade frageguiderna till intervjustudien med avseende pa savil
innehall som form. Det priméra syftet med enkétstudien vid analysen av hela
materialet har varit att komplettera intervjustudien genom att finna likheter
savil som skillnader med avseende pa framtradande aspekter och monster.

Intervjustudien

Efter pilotstudien och enkitstudien genomfordes en intervjustudie.
Kontakter togs med den kommun i sodra Sverige som i ett tidigt skede tagit
initiativ att paborja anvidndning av ett digitalt verktyg i arbetsprocessen.
Personer inom kommunen som var ansvariga for implementeringen av
verktyget ombads att distribuera forfrdgan om medverkan till lirare som
deltog i pilotforsoken. Lararna i sin tur ombads att distribuera forfragan
vidare till fordldrar och elever. Lirare och fordldrar fick mgjlighet att ta
stillning till och sjilva aktivt anmila intresse. Atta forildrar och sju barn
samt tre larare fran kommunen har deltagit i studien. For ett av de sju
barnen deltog béda fordldrarna. Av de medverkande ldrarna var en
forskolldrare, en var larare for de yngre aldrarna samt en amneslirare for de
dldre aldrarna. Alla som anmalt intresse har dven fatt medverka i studien.
Tre ldrare som till en borjan anmilt intresse avbojde kort direfter
medverkan av olika anledningar. De medverkande eleverna, fordldrarna och
ldirarna i kommunen i sédra Sverige har vid studiens genomfoérande anvant
det digitala verktyget i mer an fyra ar.

For att oka antalet medverkande ldrare i studien eftersoktes larare i en
kommun i norra Sverige som genomforde pilotférsok med samma digitala
verktyg som det som anvidndes i kommunen i sddra Sverige. Forfragan
stélldes till tva skolor som ingick i kommunens pilotprojekt och fyra ldrare
har deltagit i intervjustudien; tva ldrare for de yngre aldrarna och tva
amneslarare pa hogstadiet.

Samtliga intervjuer har genomforts med halvstrukturerade frageguider och
intervjuerna har pagatt mellan en och tvd timmar. Intervjuerna med
fordldrar och ldrare genomfordes via telefon medan de flesta
barnintervjuerna genomfordes i ett fysiskt méte pa forskolebarnets forskola
och pa elevernas skolor. Med en elev genomfdrdes intervjun diremot via
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telefon. Sammanfattningsvis har siledes sju barn, atta fordldrar och sju
larare i ett spann fran forskola till &k g deltagit i intervjustudien.

Dokumentstudien

Den sista delen har genomforts som en dokumentstudie av elevernas
individuella utvecklingsplaner. Analyser av kommunikationen i den
forberedande delen infor utvecklingssamtalet samt formulerade mal i
elevplanerna har gjorts med avseende pa innehall och form. Beskrivning av
eleverna i bdde kommunikationen i den forberedande delen och i de
skriftliga omdomena samt hur eleverna uttrycks i materialet har ocksa
utgjort grund for analysen.

Sammanfattningsvis har alltsd data fran alla de fyra studierna utgjort
underlag for analys utifrdn forskningsfrdgorna for att finna aspekter och
monster samt bakomliggande meningar i arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna utifrdn ett elev-, fordldra- och
lararperspektiv.

Tematisering och analys

I en abduktiv forskningsprocess, som beskrivits ovan, pendlar analysarbetet
mellan tolkning och forstaelse utifran iakttagelser i materialet och teoretiska
perspektiv. Hjerm och Lindgren (2010) menar att ménga kvalitativt
orienterade forskare hiavdar att det inte gar att urskilja specifika analysfaser
och att analyserna borjar redan nir data insamlas eller till och med nir en
forskare i forsta steget bekantar sig med omradet. Dock hiavdar de att det gar
att hantera analyser som sdrpriglade steg i arbetet skilt fran
problemformuleringar, forberedelser eller datainsamling. Ely (1991) gor
gillande att analytiska insikter handlar om att skapa balans mellan
medkdnnande analys och viljan att forstd. Analysarbetet innefattar att
forskaren kan konstruera mening via exempelvis kategorisering av data och
tematisk analys (Ely, 1991). Boyatzis (1998) beskriver att tematisk analys
innefattas av ett sétt att se och upptiacka monster av kvalitativ data och att
det kréavs att forskaren ar sensitiv for sdidant som framtrader for att det ska
vara mojligt att skapa insikt och forstdelse. Vidare betonar Boyatzis att
igenkdnning av viktiga 6gonblick, seeing, foregds av kodning, seeing as
something, som i sin tur foregds av tolkning. Boyatzis (1998) menar att
tematisk analys inbegriper dessa olika steg genom analysprocessen.

Hjerm och Lindgren (2010) beskriver analysprocessen i kvalitativa studier i
tre steg. De tre stegen bendmns som reduktion av data (kodning),
presentation av data (tematisering) och slutsatser och verifiering
(summering). Reduktion av data handlar om att gora det insamlade
textmaterialet mer hanterbart (Hjerm och Lindgren, 2010). I den hir studien
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innefattar textmaterialet transkriberade intervjuer, enkitunderlag samt
elevernas individuella utvecklingsplaner. Reduktionen innebar att skapa
ordning i data genom att identifiera nyckelpassager och centrala begrepp
genom tolkning av textmaterialet samt genom att tillskriva dem nyckelord
eller koder. P4 sa vis reduceras data till en samling kategorier (Hjerm och
Lindgren, 2010).

Tematisering av data beror vilken relation de olika koderna och
kategorierna har till varandra samt vilka monster som gar att finna (Hjerm
och Lindgren, 2010). Tematiseringen ir dock inte ett sorteringsmonster,
hiavdar Hjerm och Lindgren, utan en mycket avgorande del i analysen. Ely
(1991) definierar ett tema som ett monster, exempelvis utsagor som en
majoritet av informanterna gor eller &tminstone flertalet. Ett tema kan dven
framtrdda utifrdn en minoritet av utsagor, men diar utsagorna visar pa
emotionella eller faktisk paverkan pa informanterna. Ely menar vidare att
tematisering kan forstds som forskarens tolkning och forstaelse av
informanters utsagor dir bade explicita och implicita utsagor bildar olika
monster. Hjerm och Lindgren beskriver att processen bland annat bestar av
att bestdndsdelarna fogas samman och monster framtrader. Vidare beskriver
de att for forskaren handlar tematisering om att hitta kopplingar och
monster som forskaren anser betydelsefulla i relation till teoretiska
utgangspunkter, forskningsfragor och till den kunskap forskaren utvecklat
om materialet under kodningen.

I den hir studien har tematisk analys saledes anvénts for att identifiera
nyckelbegrepp och framtridande monster utifrdn studiens syfte och
forskningsfragor. Analysen har delats upp i tre omraden utifran
forskningsfragorna. Dessa omraden har bendmnts arbetsprocessen,
delaktighet och inflytande och att bli en monsterelev. Omradena
presenteras ocksd i var sitt resultatkapitel. Forskningsfrdgan som beror
anviandningen av och vilken betydelse det digitala verktyget har i
arbetsprocessen gar som ett tvirgdende perspektiv genom de tre omradena.
Omradet arbetsprocessen beror den indelning, moment och det
genomforande arbetet med de individuella utvecklingsplanerna struktureras
efter. Omréadet delaktighet och inflytande fokuserar pa handlingar i
arbetsprocessen som berér kommunikationen och samspelet mellan elever,
fordldrar och larare och deras mojligheter till delaktighet och inflytande. Det
tredje omradet, att bli en ménsterelev, beror elevers identitetsarbete och
positioneringsprocesser. Inom detta omrade analyseras de skriftliga
omddmenas och IUP-mallarnas utformning och innehall.

I det forsta steget i analysen, reducering av data till olika kategorier, har
ett analysprogram for kvalitativa data anvants. I detta steg har data sorterats
och kategoriseras inom omrddena. I det andra steget i analysen har
kategorier, koder och framtrddande monster sammanfogats i en matris som
dven kombinerats med fargkoder. Fargkoderna i matrisen syftar till att
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belysa monster och relationer mellan kategorier och koder som férekommer
inom de olika omréadena (se figur 5).

I matrisen har sammanlagt sex firgkoder anvints for att synliggora
relationer emellan olika kategorier och koder. En kombination av tre farger
har anvints dir kategorier eller koder berér gemensamma omraden i
matrisen. Exempelvis har fargen rod anvints nir en kategori eller kod beror
bade arbetsprocessen och IT-perspektivet. Firgen lila har anvints for
kategorier och koder som beror arbetsprocessen och delaktighet och
inflytande. Ljusblatt har anvints nir en kategori eller kod beror omradena
arbetsprocessen och identitetsarbete.

Tre andra farger, ljusorange, gront och rosa, har anviants niar exempelvis
kategorier och koder ar beroende av eller dr en foljd av en handling inom ett
annat omrade. Saledes kan en kategori eller kod dven fa dubbla antalet
farger. Hela matrisen omfattar 239 sidor i A3-format i teckenstorlek 10 och
innehaller sammanlagt 136 623 ord.
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Elever

Arbetsprocess
Indelning och
struktur

Inflytande

Kommunikation

Att bli en
monsterelev

Positioneringsprocesser

IT-perspektiv
Anvindning,

inverkan

AN o

forskolepersonal och
forédldrar som anvander
IUP: n.

Introduktionen till
verktyget: De flesta
barn har fatt
anviandarnamn och
16senord samt att

uppfoljning av mélen
verkar elevens egen
vilja fa styra valdigt
mycket. Kanske sa
pass mycket att det
blir overksamt for
vissa elever. Hur gar
det for de elever som

utvecklingssamtalen
valdigt mycket av
elevens egen vilja och
onskemal. Ar det for
att uppfylla
elevinflytande?
Tolkar man
elevinflytande med
att eleven far onska
valfritt och arbeta
dérefter? Har eleven
verkligen majlighet
att paverka
elevinflytandet?

i
il . K.
SR
F
F
i
o gt
i

Hur ofta verktyget
anvinds:

Edvin: Mmm... jaa alltsd
ibland brukar jag gora det,
inte sd ofta kanske, men
bara for att kdnna, vad
var det nu igen, kanske
inte oftast vad jag glomt
utan snarare for kanslan.
Ganska uppfriskande kolla
pd det bara.

Eva: Hur ldngt tillbaka
brukar du géa da?

Edvin: Jag brukar alltsd...
det dr oftast bara till den
nuvarande IUP: n, for da
kdanns det liksom klarast
for mig vad jag ska gora
men det hander ju inte
ofta, kanske ndgon gdng i
mdnaden som jag gér
tillbaka och kollar pd det
eller... ja.

Vad betyder det? Att det dr
uppfriskande att kolla pa
det bara? Ar det peppande
kommentarer frdn lararna
eller malen i sig? For att
hélla koll. Ar dettta
ytterligare ett exempel p&
att ansvaret lamnas Gver till
eleverna att sjdlva anvéanda
sin IUP? Hur blir det for de
elever som inte har sa
peppande kommentarer?

Ingen
individanpassning
Skapar de skriftliga
omdomena en idealelev
som inte finns?

“Lyckliga robotar” —
Svarigheter att beskriva sig
sjélva vilka styrkor och
svagheter de har samt hur
de ser pa sig sjdlva som
elev. Vad far det for
konsekvenser for
identitetskonstruktionen
nar alla elever gor samma
sak och arbetar med
samma stoff?

Figur 5: Exempel pd fargkoder i analysmatrisen.

Efter de pendlande processerna av analys, kodning och tematisering inleds
nista fas som innebér att slutsatser kan dras. Resultaten av de féregdende

aktiviteterna

integreras

till en

sammanhallande

beskrivning av

studieobjektet (Hjerm och Lindgren, 2010). Analysarbetet vid tematisk
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analys ar sdledes en upprepande process. Vidare menar Hjerm och Lindgren
(2010) att slutsatser och verifiering handlar om att som forskare konfrontera
data och forsdkra sig om att undvika svagt underbyggda konklusioner. De
monster och teman som framtritt i analysarbetet i den hir studien har sedan
utgjort underlag for det Hjerm och Lindgren kallar slutsatser och verifiering.

Tematiseringen har foregatts av flertalet lasningar av underlaget i en
tolkningsprocess dar identifierade nyckelbegrepp och monster sammanforts
i kategorier och teman inom de tre omradena. De teman som har framtratt
vid analysen har dven legat till grund for innehall och strukturering i de tre
resultatkapitlen (se tabell 2).

Omraden | Arbetsproc Delaktighet och inflytande | Att bli en monsterelev
Teman ¢ Hinder i arbetsprocessen ¢ Forstarkt kommunikation ¢ Strategier av
 Intentionerna med de ¢ En ny aktor kliver fram i anpassning och milt
nya bestimmelserna processen motstand
¢ Forutsittningar for o Visa uppskattning
delaktighet och inflytande o Anpassning till
« Forvintningar och forvintad
fortroenden arbetsinsats
« Informanternas o Forméga att
erfarenheter av delaktighet u.pr?tta’ tolka och
och inflytande forsta .
 Forildrar som barnets o Milt motstind
stillforetradare o Undertoner av
* Forstéarkt yrkesroll troni

Tabell 2: Presentation av teman.
Forskningsetiska aspekter

I en vetenskaplig studie ar det av yttersta vikt att uppvisa god etik och att
etiska oOverviganden gors. I en statlig utredning (SOU 1999:4) om
forskningsetik papekades att forskningsetisk reflektion maste vara en
naturlig del av en forskares vardag och att det ar forskaren sjidlv som ar
ansvarig for att folja och uppvisa god etik i forskningen. Kommittén for
forskningsetik menar att det &4r angeldget att den forskningsetiska
provningsprocessen stindigt halls levande (SOU 1999:4).

I Vetenskapsradets foreskrifter framhaller Gustafsson, Hermerén och
Petterson (2011) att dven val av metoder har en etisk aspekt. Vid
undersokningar kan forskarens forhallande till de manniskor som studeras
vara bade distanserat savil som igenkdnnande. I bada fallen kan forskarens
position innefatta etiska risker eller komplikationer. De valda metoderna i
den hir studien innefattar mycket liten inblandning i skolans verksamhet
eller i informanternas vardag. For att intervjumaterial och
dokumentanalyserna av elevernas individuella utvecklingsplaner inte ska
innebira ett integritetsintrang har materialet hanterats aktsamt. Materialet
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har forvarats pa server som kraver inloggning inom universitets eget
natverk. Ra&materialet har anvints enbart i avhandlingsarbetet och i
resultatpresentationen har informanterna avidentifierats. Exemeplvis har
informanterna getts fingerade namn. Elevernas namn borjar pa bokstaven E
och lararnas namn borjar pa bokstaven L.

I studien har det varit viktigt att folja de forskningsetiska riktlinjer som
finns for humanistisk och samhillsvetenskaplig forskning. Etiska
overviagande har gjorts vid olika skeenden under studiens gang. Dirav har
det wvarit viktigt att inbegripa vetenskapsrddets foreskrifter om att
kunskapsintresset maste vigas mot kravet av skydd mot individer som ingar
i studier (Gustafsson et al., 2011). Forskningsintresset méaste saledes hela
tiden viagas mot skydd av medverkande individer.

Integritetsaspekter och varsam hantering av information utgor en viktig
del i forskningsstudien. Forskningsetiska fragor har aktualiserats sarskilt
med avseende pa informanternas medverkan i bade pilotstudien och
intervjustudien. Informanterna har fatt information om studiens syfte och
information om att medverkan ar helt frivilligt och att de nir som helst, utan
motivering, kan avbryta sin medverkan i forskningsstudien. Exempelvis vid
en traff med medverkande barn, fordldrar och ldrare i intervjustudien
beskrevs intentionen med forskningsstudien, genomforandet av den samt att
en kort genomgang holls om forskningsetiska principer. Forslag pa praktiska
tillvigagingssatt for informanterna att avbryta sin medverkan diskuterades.
Exempelvis framkom forslag vid traffen att om en informant inte vill ta
kontakt direkt och avbdja medverkan kunde de ga via ldraren, via
kontaktpersoner inom kommunen eller om det gillde ndgot av barnen kunde
exempelvis fordldrarna avboja & barnets viagnar. For de medverkande barnen
har deras foraldrar gett sitt samtycke till deras medverkan eftersom samtliga
barn i studien dr under 18 &r och sdledes omyndiga.

Till de etiska fragorna om sjilva forskningsprocessen hor ocksa forskarens
forhallningssdtt gentemot undersokningsdeltagare och informanter
(Gustafsson et al., 2011). I den hir studien har dessa etiska aspekter utgjorts
av att visa ett genuint intresse och respekt for aktorernas egna erfarenheter
och beskrivningar i svil métet med informanter som i tolkningsprocessen.
Forhallningssattet syftar till att Oppet visa att de som aktorer ar de verkliga
experterna och de som kan beskriva sina erfarenheter ur sitt eget perspektiv.
Forskningsstudien syftar till att hitta en ansats vilken ser barn som experter
pa sina liv. Manga studier anviander vuxna informanter for att belysa barnets
perspektiv (Moinian, 2007). I denna studie har de vuxnas perspektiv istéllet
setts som ett komplement till barnets perspektiv men barnet ses som den
som ir den verkliga experten pd hur de upplever sin tillvaro som elev i
skolan.

For att skydda informanternas integritet och for att folja kravet pa
individskydd (Gustafsson et al., 2011) har information delgivits
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informanterna om att deras identitet kommer att avkodas genom
anvindning av kodnycklar och att citat kommer att anonymiseras.
Informationen har givits vid den forberedande triffen samt vid varje
intervjutillfalle. Det &ar ocksd viktigt att klargora att intentionen i
foreliggande avhandling inte pad nagot vis har varit att kritisera enskilda
informanter som ingar i studien utan att forstd framtridande monster i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna. Séledes har
intentionen varit att kritiskt granska och problematisera arbetsprocessen ur
elevernas, forildrarnas savil som ur lararnas perspektiv.

I ett vidare perspektiv innebir en forskningsstudie av detta slag ingen risk
for elever i skolan utan kan mdjligtvis istdllet bidra till att utveckla
verksamheten pa ett mer generellt plan. Den storsta risk som kan finnas
forknippad med en forskningsstudie dir elever och féraldrar intervjuas i
detalj om sina erfarenheter skulle kunna vara att eventuella brister i lrarnas
arbete blir synliga. Med avseende pa forskningstudiens ansprak att finna en
bakomliggande mening och innebérdsrikedom i en komplex verksamhet som
speglar variation, djup och bredd och inte pad mingd, storlek eller
representativitet, kan eventuella synliggjorda brister i forlingningen istillet
kanske bidra till en utveckling av verksamheten.

I nista kapitel redogors for de teoretiska utgdngpunkter som utgjort grund
for tolkning och forstielse av arbetsprocessen och de handlingar samt
specialiserade koder som framtriader i denna arbetsprocess.
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4. Teoretiska utgangspunkter

I den hir avhandlingen beskrivs och analyseras den arbetsprocessen som
sker med elevers individuella utvecklingsplaner och betydelsen av digital
dokumentation i denna arbetsprocess. I arbetsprocessen interagerar olika
aktorer; barn/elever, forildrar och larare, och det dr aktorernas erfarenheter
och handlingar som &r i fokus. Det &ar av betydelse att studera den
arbetsprocess som ror dokumentation av elever och barn och de handlingar
som sker. Det ar ocksa viktigt att undersoka vilken betydelse handlingarna
far for aktorernas delaktighet och inflytande och for elevers identitetsarbete.

I det hir kapitlet beskrivs inledningsvis Leontievs (1986) aktivitetsteori
och de begrepp som har anvints for att analysera och forsta arbetsprocessen.
Aktivitetsteori och dess tillimpning har under senare tid utvecklats av olika
forskare (se exempelvis Engestrom, 1987). Engestrom (2001) beskriver att
den forsta generationens aktivitetsteori fokuserar pa individen utifrdn Lev
Vygotskijs idéer om subjekt, objekt och mediering. Sedermera uttkade
Leontiev (1986) aktivitetsteorin till att berora individens handlingar inom ett
kollektivt aktivitetssystem. Engestrom kallar Leontievs utokade kollektiva
aktivitetssystem for den andra generationens aktivitetsteori. Den behandlar
béade individens och gruppens handlingar inom ett aktivitetssystem. Dock
framhaller Engestrom att fragor om mangfald, dialog, traditioner och olika
perspektiv ar utmaningar som den tredje generationen av aktivitetsteorin
maste kunna hantera. Daniels (2004) menar att vid analyser av olika
processer ir aktivitetsteorin ett anvidndbart verktyg for att forstd och
undersoka dem men att den bor kompletteras med andra teorier och
modeller for att forstd processer som innefattar olika perspektiv, som
exempelvis det Engestrom (2001) namner; maéangfald, dialog, olika
traditioner. Lektorsky (1999) har framfért kritik mot Leontievs
aktivitetsteori. Han menar att den enbart fokuserar pd verksamhetens
subjektiva sida snarare dn den intersubjektiva. I Leontievs version av
aktivitetsteorin dr individen i blickfinget och teorin fokuserar relationen
mellan individens aktiviteter, handlingar och operationer i ett kollektivt
aktivitetssystem. Vidare menar Lektorsky att i den tredje generationen av
aktivitetsteorin ar intersubjektivitet och relationer inom det intersubjektiva
rummet en barande idé (se beskrivning i kapitel 3).

I den hir studien har Leontievs (1986) aktivitetsteori och analysbegrepp
valts som grund for analys och forstaelse av den studerade arbetsprocessen.
Aktivitetsteorin kombineras dock med kompletterande teorier och
analysbegrepp for djupare analys av aktorernas handlingar, forstéelse och
konstruktion av det intersubjektiva rummet i denna arbetsprocess. I
analysarbetet av specifika forskningsfragor, exempelvis om delaktighet och
inflytande, har framst teorier och analytiska begrepp enligt Pateman (1970)

77



bidragit till analysarbetet. Aven Basil Bernsteins (2000) kodteori och
analytiska begrepp om klassifikation och inramning samt synlig och osynlig
pedagogik har anvints for att undersoka oOverféorande av makt- och
kontrollprinciper. For att analysera specifika handlingar och specialiserade
koder i arbetsprocessen har analysbegrepp som exempelvis kommunikativt
handlande (Habermas, 1996), disciplineringstekniker (Foucault, 2003)
struktureringsprinciper, regler och rutiner (Giddens, 1984), individens
forhallningssdtt till en rddande norm (Hall, 1990, 1999) och kapital
(Bourdieu, 1995) anvints i analysen. De kompletterande teorierna och
analysbegreppen beskrivs avslutningsvis i detta kapitel.

Handlande i situationer utifran intentioner, relationer och
verktyg

Aktivitetsteori har sitt ursprung i kulturhistorisk psykologi initierad av
Vygotskij, Leontiev och Luria pd 1920- och 1930-talet med fokus péa
medvetenhet och aktivitet hos enskilda individer men dven hos en storre
grupp till vilken individen hor. Aktivitetsteorin sammanldnkar det
individuella ~ subjektet och  samhillsstrukturer med  kollektiva
aktivitetssystem som dess element for analys (Engestrom, Miettinen &
Punamaiki, 1999). Aktivitetsteoretisk ansats innefattar ett utforskande av och
en forstaelse for hur sammanhang utifran relationer, material, verktyg och
intentioner péverkar handlande i situationer och verksamheter. Inom
aktivitetsteorin ar det av betydelse att studera den roll en artefakt eller ett
verktyg har i vardagen, i exempelvis en arbetsprocess (Nardi, 1996).
Tillampning av aktivitetsteorin sker inom maéanga olika omraden och
discipliner, som exempelvis psykologi, utbildningsvetenskap,
interaktionsdesign, informatik, manniska-dator-interaktion, fér att nimna
nagra (Kaptelinin & Nardi, 2006). I den hir studien dr det av betydelse att
utforska och forstd den arbetsprocess som sker med elevers individuella
utvecklingsplaner dir ett digitalt verktyg anvidnds for kommunikation i
arbetsprocessen. Utifrdn aktivitetsteorin ar det ocksd av betydelse att
utforska och forstd hur barn/elever, larare och forialdrar agerar och hur de
erfar arbetsprocessen och de relationer som skapas i denna arbetsprocess.
Leontiev (1986) framhaller att det ar viktigt att studier bor ske i sitt
sammanhang. Den avgorande punkten och huvudmetoden for vetenskaplig
kunskap om exempelvis individers medvetande dr en analys av en
verksambhet eller arbetsprocess. Vidare menar han att spraket ar ett redskap i
relationer med andra ménniskor, vilket dven fir betydelse for analysen i
denna studie genom de kommunikationshandlingar som sker i
arbetsprocessen mellan elever, fordldrar och larare. Leontiev anser att sjilva
spraket inte far tolkas som att det framkallar en individs forstdelse om nagot
utan dr forstielsen, det vill sdga dess existensform. Leontiev beskriver att
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“bakom ordens betydelse doljer sig samhaillets praktik, den verksamhet som
ombildas och kristalliseras i ordens betydelse och som dr den process
varunder den objektiva verkligheten endast uppenbaras for méanniskan” (s.
45). Den individuella forstaelsen, skapandet av innebérd och mening, kan
bara existera under forutsittning att det finns en samhillelig forstaelse, den
sociala innebdrden, och ett sprdk som ir dess grunder. Leontiev beskriver
ocksa, utifran Vygotskijs idéer, att minniskor inte bara producerar sprak
som tjanar som en kommunikationskanal utan spraket dr dven birare av
fixerade samhaillsbildande betydelser.

Inom aktivitetsteorin omnidmns tvd huvuddrag som betydande vid en
analys och det ar verksamhetens redskapsstruktur (instrumentala struktur)
och att en verksamhet dr inbyggd i ett system av inbordes relationer med
andra méanniskor vilket bestimmer egenskaperna hos individens skapande
av innebord och mening. Den redskapsstruktur som beforskas i foreliggande
studie ar den sprakliga kommunikationen och det digitala verktyg som
anvands i arbetsprocessen.

Begreppet verksamhet ovan ar beskrivet i allmdnna ordalag. Leontiev
menar dock att vi i sjdlva verket alltid har med specifika verksamheter eller
situationer att gora vilka i sin tur alltid motsvarar ett behov hos en individ
(subjekt). Verksamhetens foremal, mdlet, utgar ifrdn verksamhetens motiv
dir det ar motivet som ger verksamheten en bestimd inrikining. I en
verksamhet eller arbetsprocess genomfors handlingar som &ar processer som
genomfors av exempelvis individer. Operationer ar de tillvigagangssitt eller
rutiner som handlingarna i en arbetsprocess realiseras med (se figur 6).
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Figur 6: Kriterier for en analys av en verksamhet.

Den verksamhet som undersoks i den har studien dr, som beskrivits ovan,
den arbetsprocess som sker i samband med utvecklingssamtalet och
uppréttande av de obligatoriska individuella utvecklingsplanerna. Féremalet
for arbetsprocessen, det vill sdga mélet, ar den obligatoriska utvecklingsplan
som ska upprattas med individuella mal for varje barn och elev. Handlingar
och operationer ar de processer och tillvigagangssitt som genomfors och
tillimpas i arbetsprocessen av elever, fordldrar och larare.

Vidare beskriver Leontiev att motivet for en verksamhet kan ta sig olika
uttryck i form av ideella motiv, nigot som ocksd exemplifieras i den hir
studien. De motiv som ges for dndringarna i grundskoleférordningen och
inférandet av de individuella utvecklingsplanerna (se kapitel 1) handlar om
en Onskan att ge eleven 6kade mgjligheter att ta ansvar for och paverka sina
studier. Ett annat motiv som ges handlar om att stidrka elevens och
vardnadshavarnas delaktighet i planeringen och i utformningen av den
individuella utvecklingsplanen vilket i sin tur ska underldtta kontinuiteten i
elevens lirande. Den springande punkten nir det giller motiv, menar
Leontiev, ar att det finns ett behov bakom det och att det alltid motsvarar ett
eller annat behov. Leontiev beskriver att "begreppet verksamhet hinger
siledes samman med begreppet motiv. Det kan inte forkomma nagon
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verksamhet utan motiv; ’omotiverad’ verksamhet ar inte den verksamhet
som saknar motiv utan den vars motiv ar dolt bade subjektivt och objektivt
sett” (s. 158).

De viktigaste bestdndsdelarna i en verksamhet dr de handlingar som
genomfors i den. En handling 4r en process som #r underordnad det
medvetna malet eller den forestidllning om det resultat som ska uppnas.
Darav blir begreppet mal relaterat till begreppet handling. Handlingar ar
inte enstaka enheter i en verksamhet utan den ménskliga verksamheten
bestdr av en handling eller kedjor av handlingar. I denna avhandling
exemplifieras arbetsprocessen av de handlingar som sker i olika delar i ett
arbetsflode och vad de far for betydelse for arbetsprocessen diar malet ar
uppriattandet av den individuella utvecklingsplanen. Daremot, betonar
Leontiev, att en och samma handling kan genomforas i olika verksamheter
och 6vergd frin den ena verksamheten till den andra. Det visar att
handlingar i en verksamhet ar relativt sjalvstdndiga. Dessutom genomfors i
en verksamhet ofta olika typer av handlingar som underordnar enskilda mal
vilka i sin tur kan sarskiljas fran det generella mélet — det medvetna motivet.
Leontiev beskriver, nar det giller malsittning, att verksamhetens motiv bara
bestimmer ett urval av objektivt anvindbara mal men att i verkliga livet ar
malsittningen for individen (subjektet) det viktigaste momentet i all
verksamhet. Ml uppstills inte slumpmaissigt av individen (subjektet) utan
de dr givna i de objektiva omstidndigheterna. Diremot beskriver Leontiev att
bestimmande av malen ir en relativt langdragen process som inte pa nagot
sdtt ar en handling som sker automatiskt. Det gar ut pa att godkdnna maélen
genom handling. Leontiev refererar till Hegel som menar att individen inte
kan "bestaimma malet for sitt handlande f6rrian den har handlat” (Leontiev,
1986, s. 165).

En mélsittningsprocess innefattar olika delar. En mycket viktig del bestar
i att konkretisera malet och att bestimma forutsattningar for att uppna det,
beskriver Leontiev. En analys av aktorernas handlingar i den
malsittningsprocess som beror formulering av elevmalen infér och vid
utvecklingssamtalet #r ocksid av betydelse for den hir studien. Aven
aktorernas egna individuella motiv och mal med arbetsprocessen ar av
intresse. Vidare beskriver Leontiev att varje mal i en malsittningsprocess
existerar objektivt i varje situation. For individen (subjektet) kan det
overgripande malet vara dolt men individens handling kan inte bortse fran
det. Det medfor att handlingens intention, vad som ska uppnés, dven har en
operationell sida, det vill siga hur och pa vilket siatt malet kan uppnas. Det ar
inte malet i sig som bestimmer de objektiva-foreméalsmassiga betingelserna
for att uppna det, utan den handling som realiseras for att nd mélet under
bestimda premisser. Darfor menar Leontiev att handlingen har en sirskild
kvalitet i och med att tillvigagangssidtten dr de bestandsdelar som den
realiseras med, vilket han bendmner for operationer. Handlingar ar
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relaterade till mélen medan operationer ar relaterade till forutsiattningarna
(se figur 6). Om malet dr detsamma i en verksamhet men forutsattningar for
att nd mélet forandras, da 4dr det bara handlingens operationella organisation
som fordndras. Malsdttningen, det vill siga framkallandet av handlingar,
sker pa ett helt annat sitt 4n utformningen av operationer.

For att askadliggora skillnaden mellan handlingar och operationer tar
Leontiev beskrivning av redskapshandlingar till hjilp. Nir det géller redskap
ar deras tillvigagangssitt, operationer, ofta ganska sjilvklara men inte deras
handlingar. Ett exempel ar redskap for att dela saker. Man kan fysiskt dela
ett foremal med olika redskap pa olika satt, dar det ar redskapet som
bestimmer metoden for att dela foremaélet, det vill sidga genomfora
handlingen att dela. I vissa fall dr det kanske sadgnings-operationen som ar
mest adekvat for att 10sa uppgiften. I andra fall 4r det skdrnings-operationen
som ar mest ldmpad. Man far d& ocksa forutsitta att personen som ska dela
foremaélet forstar sig pa att behirska redskap som kniv och sig. Lenotiev
(1986) menar att det forhéaller sig pa samma sidtt med mer komplicerade fall.

Vidare beskriver Leontiev att handlingar och operationer har olika
grunder, dynamik och uppgifter. Handlingens utveckling vixelverkar med
relationer i verksamheten medan operationer, tillvigagangssatt och rutiner,
ar ett resultat av och en omvandling av en handling till foljd av att den
inplacerats i en annan handling. Den praktiska handlingen av konkreta
foremal blir stindigt mer intellektualiserat och innehaller genomférande av
de mest komplicerade mentala processer. Leontiev forklarar med ett
exempel nir en individ ska lara sig kora bil och beskriver bildandet av de
nodviandiga operationerna for bilkorning. Frdn boérjan utformas varje
operation som en handling som ar underordnad just detta mal och
medvetandet ligger p4 malet i handlingen, exempelvis nidr man lar sig hur
det gar till att viaxla under korning. Fradn borjan ligger fokus och
medvetandet pa sjdlva vixlandet, en handling, Denna handling, att vixla,
inplaceras i annan handling med mer komplicerad operationell struktur, att
dndra bilens rorelse. Med mer rutin och erfarenhet av bilkorning 6vergér
handlingen, vixlandet under bilkoérning, till att bli en operation och sker mer
automatiserat utan att foraren behover tinka pa vad den gor under vaxling.
Medvetandet forflyttas med ett annat fokus pa exempelvis att starta bilen, att
stoppa bilen vid en sarskild plats eller att kora i branta backar. Operationer,
sdsom att vixla under bilkérning, kan hamna utanfor férarens verksamhet
och ersittas av en automat eller maskin vilket inte dr alltfor ovanligt i olika
verksamheter. Dock framhaller Leontiev att operationer i forhallande till
handlingen och handlingens forhallande till verksamheten inte pa négot sitt
ar nagra sjilvstiandiga delar och i de fall operationer utférs av en maskin
realiserar anda maskinen subjektets handling.

Leontiev sirskiljer alltsd analysen av en verksamhet enligt kriterierna:
motiv som driver fram dem, sirskiljande av handlingar och de processer som
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underordnar sig medvetna mal och till sist operationer som ar omedelbart
beroende av premisser for att na malet. Det ar dessa enheter i den méinskliga
verksamheten som bildar dess makrostruktur (se figur 6). For den hir
studien kan det uttryckta intentionerna med Adndringarna i
grundskoleforordningen om inforandet av de individuella
utvecklingsplanerna forstas som motivet. De individuella
utvecklingsplanerna blir d& foljaktligen mdlet, det vill siga det dokument
som ska upprittas vid utvecklingssamtalet. Handlingar och operationer
kopplas  séledes  till  arbetsprocessen med de  individuella
utvecklingsplanerna. Redskapet i sin tur sitts i forbindelse med den
sprakliga kommunikationen mellan aktorerna i det digitala verktyget som
anvinds i arbetsprocessen. Leontiev (1986) anser att:

Den generella princip som niviaernas relationer till varandra ar
underlagda bestir i att den aktuella hogsta nivan alltid forblir den
ledande, men den kan endast realisera sig sjdlv med hjilp av de
underliggande nivaerna och ar i detta beroende av dem (s. 365).

Det speciella med en analys dir enheterna i en verksamhet sirskiljs ar att
avsloja de inre relationer som karaktiriserar verksamheten, det vill sdga de
relationer, handlingar, innebérd och mening som skapas inom det
intersubjektiva rummet. Leontiev framhaéller att det inte gar ut pé att stycka
upp delarna eller enheterna var for sig "de ar relationer, bakom vilka det
doljer sig omvandlingar som har uppstitt under verksamhetens
utvecklingsforlopp, under dess rorelse” (s. 170). De viktiga, menar han, ir att
undersoka de mangfaldiga formerna for dessa realiseringar vilket i sin tur
inte bara konkretiserar processerna pa den hogsta nivdn utan dven deras
individualiseringar.

Vidare beskriver Leontiev att om man betraktar ett redskap och inte satter
det i forhallande till ett mal blir det endast en tankeskapelse liknande en
operation eller tillvigagdngssiatt som betraktas utan en koppling till en
handling den genomfér. For denna studie blir séledes kopplingen till
redskapet den sprakliga kommunikationen i det digitala verktyget och
anviandningen av verktyget i arbetsprocessen for att uppnd mdlet,
uppriattandet av den individuella utvecklingsplanen. Dessutom, menar
Leontiev, att verksamheten ar en process som kinnetecknas av standigt
pagaende omvandlingar. En verksamhet kan forlora sitt motiv och 6verga till
att bli en handling som kanske forverkligar ett helt annat férhéllande till en
annan verksamhet och omvint kan en handling fa sjalvstindig padrivande
kraft och bli en sirskild verksamhet. Omsider kan en handling omvandlas till
en metod for att uppna ett mal eller riattare sagt omvandlas till en operation
som genomfor handlingar. Sarskilt i fall dar handlingen genomférs under
sddana premisser med stod av redan utformade operationer, vilket gor att
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det ar svart att genomfora den. Motsatsen ar processer dar en integrering av
sarskilda verksamhetsenheter flyter ihop och slutar att vara medvetna for
subjektet (Leontiev, 1986).

Leontiev beskriver ocksa att individens verksamhet, bdde den yttre och
den inre verksamheten, dr en Aaterspegling av verkligheten som den
formedlas och regleras for individen, vilket far betydelse for foreliggande
studie med avseende pa exempelvis elevernas identitetsarbete. Han
beskriver vidare att det som for individen framtridder som motiv, mal och
betingelser for verksamheten ska identifieras av individen, forestillas och
forstas, hallas kvar och reproduceras for minnet. Detsamma géller for
individen och individens verksamhetsprocesser med dess egenskaper och
sardrag. Leontiev framhéller att det inte handlar om hur de mentala
processerna ger sig till kinna utan om deras ursprung och om hur de uppstar
i vixelverkan med det omgivande samhillet och i de relationer individerna
ingér i. Beskrivningen av hur betingelserna for en verksamhet framtrader for
individen gar att relatera till individens skapande av innebérd och mening
samt handling inom det intersubjektiva rummet och skapandet av den
sociala inneborden i arbetsprocessen (verksamheten).

Karaktiren pa de relationer som sammanknyter verksamhetens mal och
motiv dr avgorande. For individen (subjektet) innebar detta att bli medveten
om konkreta mal, uppnd dem samt att behirska handlingens redskap och
operationer som medel for att tillfredsstdlla och utveckla bade sina
materiella och andliga behov vilka formedlas och omvandlas i motiven for
individens verksamhet. Leontiev podngterar att det inte spelar nagon roll om
individen (subjektet) ar medveten om motivet eller om individen visar
intresse, onskan eller engagemang for verksamheten. Vidare anser Leontivet
att individen (subjektet) bedomer vilken betydelse de objektiva
omstindigheterna har och individens handling under dessa premisser samt
vilken personlig mening de ger individen under dessa omstdndigheter, vilket
inte behover sammanfalla.

Under vissa forutsittningar kan skillnaden mellan mening och innebérd
for individen fa karaktdren av en kinsla av fraimlingskap eller en motsittning
mellan dem. Leontiev skriver att “det ar just den personliga ‘'meningen’ som
skapar det manskliga medvetandes engagemang” (s. 239). Till och med ett
lyckat utférande av en handling leder inte alltid till positiva
kinslostimningar utan kan ocksd frambringa negativa upplevelser.
Individens vara ar inte sjalvkonstruerande till skillnad fran samhallets vara.
Med det menar han att individen inte har nagot eget sprak eller betydelser
som den sjilv har utarbetat utan kan bara bli medveten om verklighetens
fenomen i umginge tillsammans med andra. Begrepp, vetande och
synpunkter tar individen emot i nagon form av kommunikation individuellt
eller i masskommunikation. Det medfor, beskriver Leontiev att det 4r mojligt
att tvinga pé individen forestillningar och idéer. Utan ndgon grogrund visar
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dessa forestdllningar och idéer sig vara ohéllbara i individens medvetande sa
lange de inte blir stereotypa. Nir de forvandlas till stereotyper ar de som alla
stereotyper motstandskraftiga och det kravs avgorande konfrontationer for
att forstora dem. For individen kravs det att det i medvetandet sker ett nytt
uppenbarande av de for individen personliga meningarna i nya betydelser
som dr overensstimmande for dem. Med det betonar Leontiev att det inte
innebdr att individen bara stir och tar emot dessa nya betydelser,
forestéllningar, begrepp eller idéer utan det sker hos individen i
kommunikation med och i relation till omgivningen. Darfor ar det av
betydelse att studera individens verksamhet och formerna for dess tillvaro
for att kunna studera individens medvetenhet. Han menar ocksi att
ménniskans verksamhet, som har satts igdng och styrs av ett motiv, ar sjilva
grunden for hennes medvetande. Grunden for personligheten ligger i de
maénskliga verksamheternas inordningar i relationer som i sin tur bildas av
deras utvecklingsférlopp. Bakom verksamheternas inbdrdes relationer finns
ocksa en inbordes relation mellan motiven (Leontiev, 1986).

Kompletterande teorimodeller och analysbegrepp

Aktivitetsteorin ar generell i den bemaérkelsen att den ar anvindbar i manga
olika situationer och olika typer verksamheter samt pa olika nivaer.
Aktivitetsteoretiker vidhéller att aktivitetsteorin &ar tvarvetenskaplig i bade
metoder och tillvigagangssatt (Engestrom et al., 1999). I foreliggande studie,
med ett utbildningsvetenskapligt fokus, har det funnits behov av att
komplettera aktivitetsteorin med andra teoretiska modeller och analytiska
begrepp for att analysera specifika handlingar och specialiserade koder som
framtrider i arbetsprocessen. Det giller framfor allt de delar i studien som
beror former for delaktighet och inflytande samt flickors och pojkars
identitetsarbete och positioneringsprocesser. De kompletterande teorierna
som anvints &ar Carole Patemans (1970) teori om delaktighet i
beslutsprocesser och delar av Basil Bernsteins (2000) kodteori och
analytiska begrepp om klassifikation och inramning samt synlig och osynlig
pedagogik. Bernsteins kodteori har ocksd anvints for att undersoka
overforande av makt- och kontrollprinciper. Den dr exempelvis anviandbar i
analysarbetet om elevernas identitetsarbete och makt- och kontrollprinciper
i arbetsprocessen.

Delaktighet och inflytande i beslutsprocesser
I analysen av elevernas, foraldrarnas och ldrarnas medverkan och
forutsattningar for inflytande i arbetsprocessen har Patemans (1970)

teorimodell om former av inflytande samt deltagareffekter anviants. Hennes
teorimodell ar utvecklad utifran studier av arbetsplatser i en industriell
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kontext och teorimodellen berér medverkan i verksamheter och dess
effekter. Pateman definierar medverkan (participation) som medverkan 1
nagot, vilket i hennes studie rér medverkan i beslutsprocesser. Hon menar
att vara i stdnd att kunna paverka och ha inflytande i beslut ar inte samma
sak som att vara i stind att inneha makt, &ven om begreppen inflytande och
makt ir nira relaterade till varandra. Pateman beskriver att vi lar oss att
medverka genom att delta i beslutsprocesser och kidnslan av att kunna
paverka utvecklas sannolikt i miljder som ir deltagarvinliga. Aven om den
vanliga manniskan kanske mest ar intresserad av vad som ligger nidrmast
den privata sfaren sd kan medverkan i beslutsprocesser i verksamheten leda
till ett 6kat sjalvfortroende samt en tilltro till den egna formagan att kunna
paverka. Det i sin tur, menar hon, leder till ett 6kat intresse for att delta i
olika typer av beslutsprocesser pa olika nivier. Om inflytandet ar reellt och
av individen uppfattas gilla betydelsefulla frégor leder det ocksd till att
individen far en okad tilltro till politiska system. Pateman anser vidare att
medverkan i beslutsprocesser i verksamheter har positiva effekter for den
enskilde individen vilket leder till att individen forvarvar deltagarkompetens.
Forviarvande av deltagarkompetens sker inte bara inom yrkesverksamheten
utan mojliggor ocksd for individen att bli medveten om och forvarva
formégan att bedoma valda representanters agerande och utférande inom
andra omraden i verkligheten. Det giller exempelvis inom politisk
verksamhet péd nationell niva. Delaktighet och inflytande i beslutsprocesser
ar beroende av vilken form och i vilken grad medverkan sker. I foreliggande
studie ar det frimst Patemans teorimodell om former av medverkan som ar
anvandbar i analysen.

Patemans teorimodell beskriver tre former av delaktighet: skendemokrati
(pseudo participation), partiell delaktighet (partial participation) samt full
delaktighet (full participation). Den forsta formen, skendemokrati, innefattar
enligt Pateman att beslutsprocesser ger deltagarna mojligheter att uttala sig
innan beslut fattas, men att de som har en 6verordnad stillning inte tar
hénsyn till deltagarnas utsagor och inte heller har for avsikt att ta hansyn till
synpunkter och forslag. Nar det giller den andra formen, partiell delaktighet,
menar hon att deltagarna har reella mgjligheter att uttala sig och paverka
beslut som ska fattas men det dr de ledande foretridarna som fortfarande
sitter granserna for inflytandet. Partiell delaktighet medfor bade hog och 1ag
grad av inflytande beroende pa de ledande deltagarnas bemotande och
organisatoriska strukturer. For full delaktighet, den tredje formen, deltar
deltagarna pa lika villkor och maktforhallandet ar jamlikt. Den signifikanta
skillnaden for full delaktighet ar att grupper av arbetstagare till stor del ar
sjalvdisciplinerade och en betydande del av fordndringar i verksamhetens
struktur sker dir den dagliga arbetsprocessen dger rum.

Pateman beskriver ocksa att beslutprocesser ligger pa olika nivier. De olika
nivderna sirskiljer hon som ligre nivd av delaktighet (lower level
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participation) och hogre niva av delaktighet (higher level participation). Den
lagre nivan av delaktighet beror paverkan pa sjilva arbetet individen utfor
medan den hogre nivan beror exempelvis jobbmiljon, det vill siga manga
individer vid samma arbetsplats. Vidare menar Pateman att det 1aga kravet
for full delaktighet i beslutsprocesser vid arbetsplatser ar att vissa individer
ser idén om full delaktighet i beslutsprocesser som omdjliga i kombination
med rollen som arbetstagare. For att uppnéa positiva deltagareffekter kravs
det att fragorna beror individen samt avspeglar individens intresse och
behov. Hon beskriver ocksa att delaktighet har starka psykologiska effekter
pa individer. Kénslan av att medverkan ar mdjlig, &ven om det sker i
skendemokratiska verksamheter och miljoer, har effekter pa kidnslan av
fortroende och arbetstillfredsstéllelse.

Den liagre nivdn av delaktighet i beslutsprocesser avser i den hir
avhandlingen den verksamhet och de handlingar som sker vid
utvecklingssamtalet dir elevens mal i den individuella utvecklingsplanen,
tillsammans med elev, larare och foridlder, beslutas och formuleras. Den
hogre nivdn av delaktighet, enligt Pateman, ror verksamheten pa ett
overgripande plan dar beslut berér ménga individer. I denna avhandling
avser den hogre nivan av beslutprocesser undervisningen i skolan och hur
den utformas och anpassas for att mdjliggora for eleven att né de beslutade
och formulerade malen i elevens individuella utvecklingsplan.

Makt- och kontrollprinciper

Nar det giller begreppen makt och kontroll har Bernsteins kodteori varit
anviandbar vid analysen. Bernsteins (2000) kodteori synliggér hur
pedagogiska praktiker genom interna och externa makt- och kontrollsystem
utvecklar egna sprak- och kulturkoder samt hur dessa bidrar till en kulturell
och social reproduktion. Makt- och kontrollprinciper opererar pa olika
nivaer men ar sammanvavda med varandra. Maktrelationer skapar gréanser,
legitimerar grianser och reproducerar granser, mellan olika kategorier av
identitetsaspekter: alder, kon, klass, etnicitet, olika kategorier av diskurser
och olika kategorier av agenter. Makt skapar forskjutningar i det sociala
rummet, opererar alltid i relationer mellan kategorier samt etablerar ordning
i relationer. Vidare menar Bernstein att kontrollprinciperna etablerar
legitimerade former av kommunikation inom och mellan olika kategorier.
Kontrollprinciperna bar maktens relationsgranser och individen blir
socialiserad i dessa relationer. A andra sidan ar ocks& kontrollprinciperna
barare av den reproducerande makten samtidigt som den ar kraften for dess
forandring. Maktprinciperna bestimmer forutsdttningarna f6r och
kontrollprinciperna skapar relationer inom givna former av interaktion.
Bernstein menar att systemet skapar ideologi och med ideologi menar han
hur det gar till nir relationer skapas. Det ir inte ett innehdll utan
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tillvagagangssittet nar relationer skapas och realiseras, vilket gar att relatera
till det som Leontiev (1986) beskriver som kriterier for en analys av en
verksamhet, ndmligen handlingar och operationer.

Begreppen klassifikation och inramning ar av betydelse for analysen av
arbetsprocessens koppling till undervisningen. Klassifikation och inramning
ir tvad begrepp som ror just maktrelationer och principer for kontroll
(Bernstein, 2000). De tva begreppen utgor analytiska begrepp for att forsta
konstruktionen av arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
i relation till undervisningen. Klassifikation, enligt Bernsteins definition, ar
det sitt som maktrelationer omvandlas till specialiserade kategorier.
Inramning ar det medel diar principer for kontroll omvandlas till
specialiserade regler, koder, som férmedlar en viss fordelning av makt.
Klassifikation beror relationen mellan kategorier utifrdn stark och svag
Kklassifikation medan inramning omfattar vem som kontrollerar vad utifran
stark och svag inramning. Den pedagogiska koden péaverkar
kommunikationen och interaktionen mellan aktorer. Kodvillkoren realiserar
maktformedlingen och maktprinciperna till former for pedagogisk
kommunikation och dess kontextuella hantering. Enligt Bernstein krivs det
exempelvis att eleven kan uppfatta, anpassa sig efter och realisera skolans
pedagogiska kodsprak (recognition rule och realisation rule). Den elev som
tillagnar sig kodspraket kan forstd och delta i handlingar samt erhélla en
sadan relation till vuxna i skolan att eleven kan bli medveten om, férsta och
tillgodogora sig de handlingar som férekommer.

Arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna innefattar dven
att eleverna far skriftliga omdomen i alla &mnen som de undervisas i. Nar
det giller bedomning av elever menar Bernstein att det forekommer i tva
olika former. Antingen i form av en synlig pedagogik med tydliga kriterier
och noggranna matningsprocedurer eller i form av en osynlig pedagogik som
inte arbetar med nigon skala och bedomningen &r relativt oklar. Vid
bedomning av eleven i en synlig pedagogik far eleven for varje prestation ett
betyg eller nidgot som motsvarar ett betyg. Bedomningarna anses vara
objektiva, ofta standardiserade och det gar direkt att jamfora elevers resultat
mellan exempelvis olika skolor. Det dr svért for bade elever och fordldrar att
gora invindningar mot bedémningen eftersom den anses vara objektiv. I en
osynlig pedagogik ddremot, finns det ménga olika bedémningsprocedurer
som alla ar oklara och som inte stodjer sig enbart pa exakta mitningar. Det
leder till att jaimforelser mellan elever och mellan olika skolor blir mer
komplicerat dn vad den blir i en synlig pedagogik. Den osynliga pedagogiken
fokuserar pd individens framétskridande utveckling och inte pa en hel
grupps framatskridanden. Paradoxalt nog, menar Bernstein, skapar den
osynliga pedagogiken o6kad konkurrens. For fordldrarnas del sa har de
svarare att bilda sig en uppfattning om barnets framsteg och utveckling i
osynlig pedagogik och har saledes svarare att ge ritt stéd och hjilp hemma.

88



For att foraldrar ska kunna ge barnet ritt stod och hjalp hemma krévs det av
fordldrarna att de har tillignat sig den osynliga pedagogikens teoretiska
grunder, forklarar Bernstein.

Analysbegrepp

For att tolka och forstd specifika handlingar och specialiserade koder som
framtrdder har analysbegrepp som kommunikativ och strategisk
kommunikation (Habermas, 1996), inflytandeférhandling (Elvstrand, 2009),
sjalvreglering och disciplineringstekniker (Foucault, 2003),
positioneringsprocesser (Giddens, 1984) samt individens forhallningssatt till
en rddande norm (Hall, 1990, 1999) varit anvindbara. Aven begrepp som
kulturellt kapital (Bourdieu, 1995) har anvints som analysbegrepp. Det har
anvants i analysen vad giller vilken betydelse medverkande forildrars
kulturella kapital har i exempelvis kommunikativa handlingar och
inflytandeférhandlingar i arbetsprocessen.

Kommunikativ och strategisk kommunikation

I en situation dar olika aktorer interagerar och kommunicerar med varandra
kan exempelvis kommunikationshandlingar i situationen klassificeras som
kommunikativa eller strategiska handlingar (Habermas, 1996). De
kommunikativa  handlingarna, det vill sidga  yttranden, &r
forstdelseorienterade i betydelsen att de strivar efter att uppnid en
gemensam forstaelse mellan deltagarna och stravar inte i forsta hand efter
att nd mal for egen vinning. I en process for att uppna en kommunikativ
handling kriavs det att deltagarna accepterar de grunder som de olika
aktorernas yttranden byggs pa for att deras handlingar ska kunna
samordnas. Vidare menar Habermas att strategiska handlingar & andra
sidan karaktiriseras av att vara framgangsorienterade. Han beskriver att de
kiannetecknas av anstrangning for att paverka motpartens yttranden snarare
dn att komma fram till en gemensam uppfattning. Dessa strategiska
yttranden for att paverka motparten kan vara fortickta om de utfors pa ett
sdtt som synes vara en kommunikativ handling. Pa sa vis kan de strategiska
yttrandena systematiskt forvranga kommunikationen eller oppna for att
medvetet manipulera interaktionen med en samtalspart. Habermas menar
att denna typ av manipulation dr en forvringd variant av symmetrisk
kommunikation, det vill siga en kommunikation som bygger pa idén om
allas lika varde och lika ritt att tala och delta. I den hir studien analyseras
deltagarnas kommunikationshandlingar frimst i den forberedande delen
infor utvecklingssamtalet samt vid formuleringsprocessen av elevens mal vid
sjalva utvecklingssamtalet.
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Inflytandeforhandlingar

I en kommunikativ process dar deltagare forvintas komma Gverens om ett
gemensamt beslut sker 6verenskommelsen i en sorts inflytandeférhandling
(Elvstrand, 2009). Elvstrand beskriver att strategier som utgor
inflytandeférhandling ofta ar viaxelverkande och sker parallellt i en process.
Sju huvudsakliga strategier som utgor inflytandeférhandling ar: informera,
motivera, gora val, komma med forslag, overenskomma, utviardera och
protestera. Elvstrand framhaller vidare att formaga att inflytandeforhandla
kraver kompetenser som att vaga prata och argumentera for sin sak.
Erfarenhet av aterkommande inflytandeférhandlingar utvecklar ocksd en
vana att framfora forslag, paverka en process och fa motiv till utférande av
vissa uppgifter. Begreppet inflytandeforhandling anvidnds i analysen av
aktorernas handlingar och féorhandlingar i malformuleringsprocessen.

Kulturellt och socialt kapital, habitus samt falt

I kommunikativa processer och exempelvis i inflytandeférhandlingar ar
kulturellt kapital (Bourdieu, 1995) i form av tillgdng till spraklig formaga,
kunskaper, erfarenheter och sdtt att uppfatta och hantera situationer
betydande. Det giller exempelvis de medverkande eleverna och forialdrarna.
Tillgdng till socialt kapital i form av personliga forbindelser och
mellanméansklig interaktion tillsammans med delade uppsittningar av
varderingar mellan aktorer i en interagerande situation ar betydande for att
kunna underlitta samarbete och 6verenskommelser mellan individerna i den
interagerande situationen. Bourdieu menar att individer har ett praktiskt
sinne och att de i realiteten dr handlande och kunskapssokande. Detta
praktiska sinne ar hos individen ett forvarvat system av preferenser och
principer for att astadkomma handlingsscheman som styr hur situationen
ska uppfattas och vilken reaktion som ar mest dndamaélsenlig. Bourdieu
beskriver att en persons habitus utgor detta slags praktiska sinne for vad
som boOr goras i en given situation. Vidare menar Bourdieu att inom
utbildningsomrédet blir kdnslan for vad som hénder och pagéar for en individ
i olika situationer i skolan alltmer viktig. Bourdieu anvinder en spelmetafor
som speluppfattning i sammanhanget och i betydelsen av att det ar viktigt
for en individ att ha en kinsla for vilka dolda méjligheter som finns i det
pagaende spelet. Begreppet filt, forklarar Bourdieu, dr en sektor som
uppvisar vissa bestimda egenskaper vilka i sin tur definieras av hur
mojlighetsutrymmet ar konstruerat for olika aktorer. Med Bourdieus
perspektiv kan saledes skolan ses som ett filt dir aktorer som elever,
fordldrar och ldrare interagerar i olika relationella processer, inom
exempelvis arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna.
Aktorernas kulturella och sociala kapital samt habitus har betydelse f6r hur
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kommunikationshandlingar och inflytandeférhandlingar i arbetsprocessen
konstrueras inom det intersubjektiva rummet.

Identitetsarbete — en forhandling om positioner

Inférandet av de individuella utvecklingsplanerna syftar bland annat till att
eleven ska ta ett 6kat ansvar for sin egen utveckling. De nya bestimmelserna
syftar ocksa till att de skriftliga omdomena om elevens utveckling ska
synliggora vilka eventuella insatser som behdver sittas in for att eleven ska
nd malen i laroplanen och kursplanerna (se kapitel 1). Saledes ar det mgjligt
att anta att de skriftliga omdémena om elevens utveckling och den sjalvbild
eleven konstruerar om sig sjdlv som elev i relation till de skriftliga
omdomena kan paverkas i arbetsprocessen. Hall (1990) beskriver att
konceptet identitet handlar om fragor som ar relaterade till hur vi som
individer anpassar oss till den sociala virlden och en gemenskap samt hur
identitetsskapande kan ses som en forhandling mellan vara subjektiva
positioner och kulturella situationer. Identitetsarbete kan ses som en
dynamisk process dér identiteter och sjilvbilder konstrueras genom att
utmana och forhandla om olika positioner i verksamheter i interaktion med
involverade aktorer. Saledes forstds identitetsarbete som en férhandling och
positionering som &ar beroende av sammanhanget och relationer i
sammanhanget. Identitetsarbete ar relationellt sa till vida att identiteter ar
skapade i relation till nagot annat, till det man inte dr och vilka positioner
som ar mojliga i en viss situation (Hall, 1990). Hall beskriver vidare att
begreppet forhandla i relation till exempelvis elevpositioner ar relaterat till
pagaende processer dar elever forhandlar om sin elevidentitet genom aktivt
handlande i relation till sina sociala positioner och kulturella
identitetstillhorigheter. I denna avhandling anvidnds Halls (1990) begrepp
positionering i relation till elevernas forhandlande om sina elevpositioner i
arbetsprocessen.

Positioneringsprocesser, normbildning och normaliseringsprocesser

Elevpositionering sker via forhandling om elevidentiteter utifrdn en norm
som rader (Hall, 1990). Normbildning och normalisering ar enligt Foucaults
(2003) teorier den disciplindra maktens kdnnetecken och kan ta sig uttryck i
form av individens egen sjalvreglering som en sorts disciplineringsteknik for
att folja de explicita men &ven implicita regler som rader inom ett
disciplinsystem. Disciplinsystemet i den hir avhandlingen avser saledes
skolan. Foucault menar att spraket har en central funktion i interaktiva
situationer manniskor emellan dir sprékhandlingar visar hur individen
betraktar verkligheten. For Foucault har maktdimensionen en framtriadande
plats i analysen av individers konstituerande av sig sjdlva som subjekt.
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Foucault beskriver vidare att individen sjilv deltar aktivt i skapandet av den
egna sjidlvbilden i en  omvandlingsprocess med  hjilp av
sjalvregleringstekniker. P4 sa vis ges eller ger sig individen sjilv en social och
personlig position som exempelvis en monsterelev, en normal elev eller en
elev med sirskilda behov. Makttekniker som oOvervakning, kontroll,
normalisering och examination menar Foucault forutsitter och utvecklar
sadan kunskap om individen som sedan kan ligga till grund for styrning och
anpassning av individen.

Giddens (1984) beskriver ocksa, i likhet med Foucault, att makt kan
skapas pa olika nivder inom ett socialt system med béde explicita och
implicita rutiner, regler och resurser. Med regler och resurser avser Giddens
grundldaggande mekanismer och principer dir manniskors handlingar bidrar
till att utforma olika strukturer som fordndras i det dagliga flodet av social
interaktion. Makt framtrdder nér regler och resurser relateras till varandra.
Giddens beskriver aktorerna i struktureringsteorin som innehavare av makt
om de har mojlighet att handla annorlunda. Giddens poingterar att den
transformativa kapaciteten ar en betydande del i teorin. Giddens menar
ocksa att de som ar aktorer har en position i en social praktik. Position kan
bést forstas som positionering (Jfr Hall, 1990) och Giddens ger positionering
en vid forstielse och mening. Positioner ar sociala relationer som bidrar till
identiteten och aktdrerna betraktas som situerade i tid och rum. Enligt
Giddens (1984) struktureringsteori beskrivs delaktigheten i skapandet och
aterskapandet av  positionerna  som  duality of @ structure.
Struktureringsteorin ser de sambhailleliga strukturerna och aktorers
vardagliga handlingar som aterverkande pa varandra och aterskapande av
varandra.  Utifrin  ett  socialkonstruktionistiskt  perspektiv  ar
positioneringsprocesser av elevidentiteter inte given en individualistisk
forutsittning. Elevidentiteter skapas i interaktion med andra och genom en
samverkan av strukturer som béade elever, foridldrar och larare ar en del av.
Hall (1999) beskriver att det finns tre olika forhallningssatt att inta till en
norm som ar radande: den dominerande, den Overenskomna och den
oppositionella. Den dominerande positionen handlar om att acceptera det
budskap som ges och individen intar inget kritiskt forhéllningssédtt. Den
overenskomna positionen innebér att individen delvis accepterar budskapet
och samtidigt intar ett kritiskt betraktelsesidtt. For den som intar den
oppositionella positionen innebéar det att individen for det mesta ar kritisk. I
praktiken, menar Hall, pendlar individer mellan dessa olika positioner. I
foreliggande studie analyseras specifika handlingar och specialiserade koder
i positioneringsprocesser och normaliseringsprocesser av elevidentiteter i
elevernas skriftliga omdomen och kommunikationen i den forberedande
delen infér utvecklingssamtalet. En analys av vilka strategier de
medverkande eleverna konstruerar i relation till positioneringsprocessen
som monsterelever gors ocksa.
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I den hir avhandlingen presenteras sdledes en analys av arbetsprocessen
med de individuella utvecklingsplanerna och specifika handlingar och
specialiserade koder i processen. I analysen ar det forstaelsen av
interaktionen, konstruerade relationskategorier och de pedagogiska
kommunikativa kodvillkoren i arbetsprocessen inom det intersubjektiva
rummet mellan elev, foraldrar och larare som avses.

I de tre foljande resultatkapitlen presenteras en tematisk beskrivning av
de monster som framtritt i materialet. Varje resultatkapitel avslutas med
sammanfattande slutsatser och en diskussion férs om resultaten i relation
till annan forskning och teorier. De tre resultatkapitlen behandlar
arbetsprocessen, delaktighet och inflytande i arbetsprocessen samt
positioneringsprocessen som monsterelev.

I nasta kapitel, det forsta resultatkapitlet, presenteras alltsd analysen av
arbetsprocessen.
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5. Arbetsprocessen

I det hir kapitlet redovisas en analys av arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna niar den genomférs med stod av ett digitalt verktyg.
Arbetsprocessen ar centrerad till skolornas utvecklingssamtal. Kapitlet
inleds med en beskrivning av arbetsprocessens utformning och
momentindelning samt informanternas anvindning av det digitala verktyget
i detta sammanhang. Beskrivningen av arbetsprocessen behandlas utifran
momenten forberedelser, genomforande av utvecklingssamtal och
uppfoljning genom att elevernas, fordldrarnas och lararnas erfarenheter
beskrivs och analyseras. Arbetsprocessens koppling till undervisningen i
skolan beskrivs ocksd. Darefter presenteras teman som framtratt i
analysprocessen. Dessa teman ar; hinder i arbetsprocessen och
intentionerna med de nya bestimmelserna. Avslutningsvis i kapitlet
presenteras sammanfattande slutsatser och en diskussion férs om hur
arbetsprocessen kan forstds i relation till annan forskning och ur ett
aktivitetsteoretiskt perspektiv.

Beskrivning av arbetsprocessen och anviindningen av det
digitala verktyget

Utvecklingssamtalet och malformuleringsarbetet i kombination med ett
digitalt verktyg utgor viktiga ramar for arbetsprocessen. Det framkommer
tydligt i studien att malet f6r hela arbetsprocessen &r att formulera och
nedteckna elevens mal i utvecklingsplanen. Det leder till att
utvecklingssamtalet onekligen hamnar i fokus och involverar pa sa sitt 4ven
eleven och dess fordldrar. Formulering av elevens mal sker i dialog och
samverkan med eleven och fordldrarna. Ett digitalt verktyg utformat for
dndamalet anvinds i arbetsprocessen av bade elever, foraldrar och larare i
den hir forskningsstudien, framst for att underlitta kommunikationen
mellan parterna.

Arbetsprocessens indelning

Arbetsprocessen med elevens individuella utvecklingsplan, IUP, kan grovt
sett delas in i tvA moment (se figur 7). Det forsta momentet dr en
forberedande fas infor utvecklingssamtalet. Det andra momentet utgors av
sjalva samtalet, det fysiska motet mellan eleven, fordldrarna och elevens
larare. I den forberedande fasen presenteras elevens skriftliga omdémen i de
amnen eleven far undervisning i. I denna fas svarar eleven ocksa pa fragor
eller pastaenden efter en mall som skolan utformat for det digitala verktyget.
Lararen och foraldrarna kommenterar sedan elevens svar. Sammantaget

94



utgors underlaget for utvecklingssamtalet av de skriftliga omdomena samt
den kommunikation som sker i det digitala verktyget mellan eleven,
fordldrarna och ldraren i den forberedande fasen. Under den andra fasen,
utvecklingssamtalet, formuleras elevens méil och i de allra flesta fall
nedtecknas elevmailen i elevens individuella utvecklingsplan i det digitala
verktyget i samband med utvecklingssamtalet. Om inte nedtecknande av
elevmaélen sker vid utvecklingssamtalet dr det antingen lararen, eleven eller
nagon av fordldrarna som fér i uppdrag att skriva in elevens mél i verktyget
efter samtalet.

7 /7~
( Farberedande del ( Utvecklingssamtalet
+  De skriftliga + Samtal om val av mal
omdomena + Elevens mal
presenteras formuleras
+ Eleven svarar pa * Elevens mal
fragor/ pastaenden nedtecknas i den
* Lararen kommenterar individuella
elevens svar utvecklingsplanen i
« Fdraldrarna IUP-verktyget

kommenterar elevens
och lararens svar

b 9

Figur 7: Arbetsprocessens indelning.

IUP — mer dn bara ett skriftligt dokument

Det digitala verktyget kallas av informanterna i forskningsstudien for elevens
IUP eller kort och gott IUP: n. Informanterna anviander det digitala
verktyget i de tvd momenten i arbetsprocessen pa ett sitt som skiljer sig fran
forordningstextens definition och beskrivning av vad en individuell
utvecklingsplan dr. Forordningstexten refererar till ett skriftligt dokument
medan informanternas bendmning IUP &r ett samlingsnamn for sévil
kommunikationen i den forberedande fasen som for sjilva utvecklingsplanen
med elevens mal i det digitala verktyget. Den del i verktyget som gér att
likstdlla med forordningstextens bendmning pé begreppet individuell
utvecklingsplan ar den del dir elevens mél nedtecknas.

Det digitala verktyget har en webbplatsliknande design. Dess
overgripande struktur utgoérs av tre delar. En forberedande del infor
utvecklingssamtalet, dir de skriftliga omdomena presenteras for eleven och
fordldrarna. Den andra delen dr av en mer kommunikativ art och innehéller
fragor eller pastdenden som eleven besvarar genom att antingen fylla i glada

95



eller ledsna gubbar, sd kallade smileys. Hiar giar det ocksd att skriva
kommentarer i textfilt. Fordldrar och larare har egna textfilt for sina
kommentarer. Den tredje delen av verktyget ar alltsd den sida, eller det
dokument, dir elevens mal nedtecknas efter utvecklingssamtalet — den
individuella utvecklingsplanen. Denna sida kallas ocksa for elevens IUP men
innehéller endast de mal som formuleras och beslutas vid
utvecklingssamtalet samt eventuellt vilka forpliktelser och atgarder eleven,
fordldrarna och lararen har kommit 6verens om. Denna sida gar att jaimfora
med det dokument som bendmns individuell utvecklingsplan i
forordningstexten.

For nagra av eleverna i studien finns ocksd en sida med
utviarderingsfragor riktade till foraldrarna att svara pa efter samtalet.
Utvecklingsplanen med elevens overenskomna mal, dr mojlig att 1asa sa att
inga dndringar gar att gora i den. Det 4r endast ldararen som har mgjlighet att
l&sa och lasa upp planen, ifall andringar behover goras i efterhand.

Det digitala verktyg som anvidnds av informanterna utvecklas efterhand
och far allt fler funktioner under tiden som studien pagéar. Exempelvis sa
tillkommer en portfoliomodul, det vill siga en yta dar eleven kan spara och
dokumentera sina arbeten. Lirare far mdjlighet att utforma
bedomningsmatriser och mojlighet att koppla eller lanka till féreskrivna mal
ilaroplanen och kursplanerna till elevens formulerade mal i den individuella
utvecklingsplanen. Nédgot som ocksa visar att elevens IUP uppfattas som mer
an bara ett skriftligt dokument ar exempelvis att det finns mojlighet att lanka
till olika arbeten i en elevs portfolio till olika delar i IUP-mallen. Dartill
tillkommer mojlighet att lagga upp lokala pedagogiska planeringar, elevers
egna planeringar och bedomningsmatriser i verktyget.

I den hir forskningsstudien nyttjar inte skolorna portfoliomodulen,
bedomningsmatriser, lokala pedagogiska planeringar, elevers egna
planeringar eller mojligheten att koppla elevens méal mot mal i kursplanerna
och ldroplanen i det digitala verktyget. Mgjligheten att i verktyget lanka
kursplanemél och laroplansmal till en elevs mal i utvecklingsplanen,
anviands endast for en elev i studien. Da ar det fraimst kopplingen mellan
elevens formulerade mal och kursplanemél som anvidnds. Informanterna
uttrycker 6nskemal om att verktyget ska ges fler funktioner. Exempelvis
framkommer en 6nskan om att kunna ta del av barnens skolarbeten. En
foralder beskriver att “jag skulle vilja ha mer bild och ljud med. Sddant som
kan finnas i en digital portfolio”. Aven medverkande lirare ser mojligheter
med att fa tillgdng till andra funktioner dn att bara anvinda det digitala
verktyget for att nedteckna elevens mal. Dock ar det inte pa skolniva utan pa
kommunniva som beslut tas om vilka funktioner verktyget ska omfattas av,
exempelvis om portfoliomodulen ska vara tillginglig eller inte i verktyget.
Vid den skola som Leif (8k 1-3) arbetar vid har man inte tillgang till
portfoliomodulen som tillhor verktyget utan i stillet har de 16st svarigheten
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med kopplingen till elevers uppgifter genom att utforma IUP-mallen pa sa
sitt att eleverna kan ladda upp bilder, ljud eller filmer i anslutning till sina
kommentarer istillet.

Det visar sig ocksa att det digitala verktyget uppfattas som mer an bara ett
skriftligt dokument d& informanterna beskriver vad de saknar i verktyget.
Exempelvis efterfragas en grafisk bild 6ver hur graden av uppnadda mal ser
ut och battre bildhantering av elevernas bilder. En foridlder forklarar att
eleverna “dlskar att titta pa knasiga foton av varandra”. En annan mgjlighet
som efterfrdgas av informanterna ar att kunna vélja bilder ur ett bibliotek
med hénvisning till att det finns bdde barn och foridldrar som inte har
tillrackliga kunskaper i digital bildhantering.

Forberedelser infor utvecklingssamtalet

Arbetsprocessens tydliga centrering till utvecklingssamtalet medfor att det ar
pa skolans initiativ som arbetet med elevernas individuella utvecklingsplaner
inleds. Den forsta aktiviteten bestar ofta av beslut om nar
utvecklingssamtalen ska genomforas. Vanligtvis sitts ett sista datum nir
undervisande larare ska ha skrivit in sina skriftliga omdomen om eleverna i
verktyget. Det giller frimst for de &dldre eleverna som har manga
undervisande lirare. Aven for de yngre eleverna #r det relativt vanligt att
skolan forldgger utvecklingssamtalen ungefar samtidigt pa terminen for att
andra undervisande larare an klasslararen ska hinna skriva in de skriftliga
omddmena.

Introduktion till det digitala verktyget

I informanternas beskrivningar framkommer att introduktionen till det
digitala verktyget har skett i skolan for samtliga medverkande elever. Vanligt
forekommande ir att ldraren har delat ut anvindarnamn och losenord till de
dldre eleverna och att de darefter har fatt prova att logga in i verktyget och
svara pa frigor och péastdenden i den forberedande delen infor
utvecklingssamtalet under lektionstid. Vid introduktionen till verktyget for
de allra minsta barnen har vanliga rutiner varit att lararen sitter med som
stod tillsammans med eleven och skriver in elevens svar pa fragorna om
eleven dnnu inte ar skrivkunnig. Alla medverkande elever i studien kan logga
in i verktyget och de haller sjdlva reda pa sitt anvindarnamn och 16senord.
Om nigon elev mot formodan glommer bort sitt l6senord har lararen
mdojlighet att skapa ett nytt 16senord till eleven. Nar det giller den allra
yngsta informanten, Elsa (5 ar), ar det framfor allt forskolepersonalen och
hennes fordldrar som anviander det digitala verktyget. Daremot sa anviander
Elsa sin portfolioparm sjilv nar hon visar och beskriver sitt larande.
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De medverkande fordldrarna har inte givits ndgon sirskild forberedelse for
anviandningen av det digitala verktyget. De har fatt anvindarnamn och
I6senord men darefter har de fatt utforska det digitala verktyget pa egen
hand. En forklaring till att férdldrarna i den hir studien har fatt utforska
verktygets funktioner pad egen hand kan vara att de har deltagit i olika
pilotprojekt och varit tidigt ute med att prova pa att anvianda ett digitalt
verktyg i arbetsprocessen. Dock berittar Ellas mamma att dottern har fatt
fungera som en sé kallad IUP-ambassador da pilotprojektet avslutades och
fler foraldrar i dotterns klass introducerades till arbetet med det digitala
verktyget. Ellas mamma upplevde att dottern vixte mycket med uppdraget
och det givna fortroendet.

Da det ar dags att anvinda det digitala verktyget for andra gangen,
terminen darpa, forligger de flesta skolor elevernas arbete med den
forberedande delen utanfor skoltid. Eleverna far som laxuppgift att slutféra
den forberedande delen hemma. De dldre eleverna opponerar sig starkt mot
detta och patalar att arbetet med att svara pa frigorna och pastidendena i den
forberedande delen ar ndgot som de borde fa gora i skolan istdllet. Enligt
Edvin (16 ar) finns det en utbredd uppfattning bland eleverna om att det ar
omattligt orattvist ifall en del elever i ndgon klass fir bryta skoldagen
tidigare eller anvinda lektionstid for att arbeta med verktyget samtidigt som
andra klasser maste skriva sina kommentarer hemifran som en laxuppgift.
Edvins utsaga beskriver en upplevd orittvisa bland eleverna beroende pa hur
och nir larare later eleverna slutféra uppgiften att skriva kommentarer i
verktyget (Jfr Thornberg, 2004). For de yngre eleverna ser det lite
annorlunda ut eftersom det ar fordldrarna som frdn och med det andra
tillfallet gar in och hjdlper barnen med att skriva in sina kommentarer.
Saledes ar det fordldrarna som tar over ansvaret fran skolan med att se till
att barnens &sikter skrivs in i verktyget.

Skriftliga omdémen

Efter att den andra lagéndringen tridde i kraft 2008 angaende skriftliga
omdomen far alla elever i studien utom en sina skriftliga omdomen i
samband med forberedelserna infor utvecklingssamtalen. Informationen ska
enligt forordningstexten:

Grunda sig pa en utvirdering av elevens utveckling i relation till malen
i laroplanen och kursplanerna. Vid utvecklingssamtalet ska liararen i
en skriftlig individuell utvecklingsplan ge omddémen om elevens
kunskapsutveckling i relation till mélen i varje 4mne som eleven far
undervisning i, och sammanfatta vilka insatser som behovs for att
eleven ska na maélen och i 6vrigt utvecklas sa langt som mojligt inom
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ramen for laroplanen och kursplanerna (7 kap. 2 §
grundskoleférordningen SFS 1994:1194).

Den elev som inte far sina skriftliga omdomen i samband med
utvecklingssamtalen, vilka ofta genomf6rs i mitten av terminen, far istillet
sina omdémen i slutet av terminen. Forordningstexten anger att de skriftliga
omdomena ska presenteras i samband med utvecklingssamtalet men i
studien framkommer det att larare tillimpar forordningen om de skriftliga
omdomena pa olika sdtt och tillhandahéller skriftliga omdomen vid
varierande tidpunkter.

Det ar vanligt forekommande att &mneslédrare for de dldre eleverna skriver
in elevens omdomen direkt i verktyget. For de yngre aldrarna, upp till skolar
5, ar det ofta klasslararen som skriver in andra undervisande larares
elevomdomen. Fordldrar till de yngre eleverna uppger att de girna skulle
hora fler lararréster. Emmas mamma berittar att “det béasta hade ju varit om
man sag att alla lararna anviande det [verktyget] men jag tror att ibland har
det varit sa att klassforestdndaren eller den ansvarige ldraren har fragat de
andra lararna och sedan sjilv gatt tillbaka och skrivit.”

Anvdndning av det digitala verktyget infor utvecklingssamtalet

Nir tiden for utvecklingssamtalet narmar sig uppmanas eleverna av sina
lairare att svara pa de fradgor och péastdenden som aterfinns i den
forberedande delen i IUP-mallen. Foridldrarna far information via
klasslararen eller mentorn om att utvecklingssamtalen narmar sig och dven
de uppmanas att logga in i verktyget och skriva kommentarer.

Informanterna ar overlag mycket positivt instdllda till att anvidnda ett
digitalt verktyg i den arbetsprocess som foregar samtalet. Flera av eleverna
menar att sjilva skrivandet och att svara pa fragorna fore samtalet
underlittas av att ett digitalt verktyg anvands. De yngre eleverna forklarar
att om de skriver fel behover de inte sudda med suddgummi. Det &r littare
att fa plats med all text eftersom det inte finns risk att de har skrivit for stort,
vilket eleverna menar kan vara latt hant da de skriver forhand. De ildre
eleverna beskriver att verktyget underlittar dtkomst av material som finns
sparat sedan tidigare. Edvin (16 ar) forklarar:

Alltsé... det ar ju mycket jobbigare med papper, for forst vill du lamna
in det och sen fir du kanske svar frin liraren. Aven om man tar det
muntligt s ar det mycket enklare. P4 datorn har du ju allt pA samma
stille i stillet for att fora ihop allt.

Ella (11 &r) beskriver att hon tycker att det ar bra att verktyget inte rattar
hennes stavfel niar hon skriver i sina kommentarsfilt.
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Ella: ”Ja, f6r om man skriver i Word, sa blir det r6tt sa. Men pa denna
[i det digitala verktyget] sa blir det inte ens ifall man inte har stor
bokstav eller punkt eller stavfel.”

Eva: "Det spelar inte sa stor roll hur du skriver alltsa?”

Ella: “Nej.”

Eva: "Ar det skont det?”

Ella: ”Ja” [med eftertryck].

Daremot beskriver de vuxna i studien att de saknar vissa funktioner i
verktyget, som att kunna formatera texten med exempelvis kursiv eller fet
stil. De onskar kunna tydliggora innebdrden av sina pastdenden och
kommentarer, vilket de menar annars kan vara svart att fa fram i en
oformaterad text. Har verkar det onekligen som om behovet skiljer sig at
framst mellan de yngre eleverna och de vuxna nir det géller efterfragan av
mdjligheter och stod for textformatering i verktyget.

Det visar sig ocksé att eleverna anser att det dr bekvamt och latthanterligt
att anvidnda ett digitalt verktyg for arbetsprocessen som omger
utvecklingssamtalet. Elin (16 ar) menar att ”det blir ett littare arbetssatt nar
man har IUP. Det tror jag helt klart. Jag vet liksom vad jag ska gora fast
ibland kan det vara svart att veta exakt vad de vill att jag ska utveckla till
exempel.” En annan elev, Edvin (16 ar), tar det numera for givet att det
anvands ett digitalt verktyg for arbetet “jag tycker det har varit vildigt
smidigt med datorn och framforallt inga papper for det ar latt att man tappar
bort dem. De kan ligga var som helst men datorn har du oftast pa ett stille.”

Aven forildrarna beskriver att den arbetsprocess som omger
utvecklingssamtalet forenklas och upplevs som smidig da ett digitalt verktyg
nu anvinds i arbetsprocessen. Det beskrivs exempelvis som fordelaktigt att
dven kunna logga in i verktyget hemma och inte bara i skolan eller pa jobbet.
Flera av fordldrarna uttrycker atskilliga ganger att de tycker att de far battre
information an tidigare. De uttrycker ocksa att de upplever att en dialog
uppstar med skolan infér motet med lararen, nagot de inte anser har funnits
forut. Tidigare distribuerades papper med fragor for eleven att svara pa som
forberedelse infor utvecklingssamtalen och som sedan skickades tillbaka till
skolan med eleven. Det dr frimst det egna textfiltet i verktyget i direkt
anslutning till elevens svar som tillkommit och som for fordldrarna upplevs
skapa en ny mojlighet att uttrycka sina asikter och kommunicera med
skolan. Fordldrarna anser att anviandningen av det digitala verktyget samt ett
eget textfilt nu gor det mojligt att fora en skriftlig dialog med skolan. De
poangterar ocksd att de kinner sig battre forberedda infor
utvecklingssamtalet jamfort med tidigare.

En pappa beskriver att kommunikationen med ldraren har blivit mer
personlig nu dn vad den varit tidigare dd den i huvudsak genomférdes pa
papper. Han beskriver:
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Det som jag har upplevt, det ar att tidigare nir lararen skickade ett
papper hem med barnet s& kdndes det som om det var opersonligt att
sitta dar med barnet och kryssa. Har det dr inte bara att kryssa utan
det tar tid att fundera lite grand och oftast ndr man fyller i ett papper
och det inte blir ratt dd maste man sudda men hir gér det littare att
dndra pa saker och ting. Tidigare nir man hade skickat papperet da
var det skickat. Jag tycker att det kiinns mera niara pd ndgot sitt dn
vad det har varit tidigare dven om det ar via dator.

De medverkande ldararna beskriver att anvidndningen av det digitala
verktyget ar tidsbesparande, forenklar arbetet och bidrar till att nya rutiner
skapas. Laila (&k 7-9) jimfor med den tidigare arbetssituationen nir
forberedelsematerial infor utvecklingssamtalen distribuerades i pappersform
“det tar ju tid att kopiera upp och sammanstilla da och se till att det kommer
hem och framfor allt kanske da det har att, ja da ska man kolla upp att eleven
har tagit med sig det har hem eller.” Lena (dk 1-3) beskriver en for henne ny
rutin i samband med utvecklingssamtalen. Den nya rutinen innebar att hon
har suttit ca 40 minuter med varje barn i skolan for att hjilpa barnet att
svara pa fragorna i verktyget. Lena menar att da behover hon inte forbereda
utvecklingssamtalet hemma pa kvillstid som hon tidigare gjort "da har jag
gjort planeringen for utvecklingssamtalen.”

Forskolldraren Liv genomfor intervjuer med barnen och skriver sedan
béde barnets och sina egna kommentarer i verktyget efter intervjun.
Foraldrarna uppmanas sedan att logga in och fylla i sina synpunkter “jag
intervjuar barnet och sedan skriver jag sjilv da. Efter jag har redigerat lite,
kollat stavning och att allt ser bra ut, det gar ritt snabbt ibland, si kan
fordldrarna gd in och skriva.” Liv beskriver att de har fatt fortydliga
informationen till fordldrarna s att alla parter ska hinna skriva i verktyget
fore samtalets genomforande. Liv beréttar:

Av erfarenhet sd markte vi att vi istéllet far uppmana foraldrarna att
ga in. Nu har vi skrivit g in och titta nu si hinner vi infér samtalet.
Det har vi fatt bli valdigt tydliga med. Tre dagar innan vill jag ha
tillbaka det d& s& vi hinner férbereda.

Informanterna beskriver att de inte har nagra svérigheter att anvinda det
digitala verktyget. De framhaller att verktyget dr ldttanvént och att de snabbt
forstar hur det ska anvindas samt var de ska klicka pa olika ikoner och
lankar for att navigera sig fram. Linda (&k 7-9) beskriver att en del foraldrar
har uttryckt att de kdnner sig lite ovana vid att hantera datorer och att det
kan upplevas otédckt att information om deras barn sparas digitalt via en
webbtjianst. Dessa fordldrar inser dock ganska snart att skillnaden mellan att
anvinda ett digitalt verktyg i skolsammanhang och att anfortro hantering av
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sina pengar till internetbanken kanske inte ar si stor. Linda berittar ocksa
att nar de fordldrar som till en borjan kint en viss misstro vil har borjat
anvianda det digitala verktyget upplever de att kontakterna med skolan har
blivit mycket enklare och de kidnner sig nojda. Inte ndgon av de fordldrar
som fran borjan ként sig skeptiska till anvindningen av det digitala verktyget
har gétt tillbaka till att enbart anvdnda pappersdokument istéllet. Dock
forklarar Linda att det finns en del fordldrar som kénner ett visst obehag
over att skriva kommentarer i det digitala verktyget. Linda beskriver:

De siger liksom d& att oj det hir var ju mycket enklare. Ah vad skont
det var och mycket littare att skriva och slippa de har papperna fram
och tillbaka. De blir ju vildigt ndjda. Det ar ju aldrig ndgon som har
gjort at andra héllet att de helt plotsligt har sagt, som har haft det
digitala, na vi vill ha det pa papper for vi tycker det ar krangligt. Sedan
finns det en del fordldrar da som, som tycker att det ar lite sa dar. De
tycker inte att de skriver sd bra, de stavar fel och de vagar inte riktigt
kommentera for att det ar lite 1askigt av den anledningen di. Men &
andra sadan s4, ja di brukar de inte skriva sa mycket utan da skriver
vil de bara ok eller roligt att hora eller nagot sant dar vildigt kort och
visar att de har atminstone list da allting.

Leif (ak 1-3) beskriver att det har varit en viss troskel for en del larare vid
hans skola att ta till sig det digitala verktyget, men efter ett tag, niar de vil
blivit mer fortrogna med verktyget, s har “det bara rasslat pa”, menar han.

Aven om alla informanter i studien anser att det digitala verktyget fyller
sin funktion vil i arbetsprocessen s& framkommer dock négra svarigheter
med verktyget. Exempelvis vid nigra olika tillfdllen har det varit problem
med utskrifter. Ebba (10 &r) berittar ocksa att hon har upptickt en teknisk
miss i verktyget, som hon uttrycker det, da hon vill ta bort en tidigare sparad
kommentar. Ebba har dock utformat en egen strategi for att gd runt
problemet. Om en tidigare skriven och sparad kommentar raderas gér inte
dndringen att spara utan att man skriver négot i faltet. Ebba har funnit att
om hon bara sétter dit ett enda tecken, vilket som helst exempelvis en punkt,
sa gar dndringen sedan att spara.

Genomforande av utvecklingssamtalet

Elevens skriftliga omdomen och den skriftliga kommunikation som sker
mellan elever, fordldrar och larare i det digitala verktyget i den forberedande
fasen, wutgoér alltsd underlaget infor det fysiska mdétet, sjilva
utvecklingssamtalet. Vid utvecklingssamtalet ser fordldrarna helst inte att
det digitala verktyget anviands. De menar att det finns risk att samtalet
endast resulterar i en genomgang av vad eleven, fordldrarna och ldraren har
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kommenterat i verktyget och att det som anses viktigt att samtala om
riskerar att inte foras pa tal. Flera forédldrar i studien betonar att det ar
viktigt att forsoka skapa “det goda samtalet”, som de uttrycker det, under
den relativt korta tid som utvecklingssamtalet pagar. De anser att projektion
av verktyget pa vita duken eller klassrumsviggen via projektor under
samtalstiden inte ger stéd for att astadkomma en god dialog, utan snarare
tvartom.

I studien framkommer det att kollegor till de medverkande lirarna
emellanat kianner sig osdkra pa vilket sdtt de 6verhuvudtaget ska anvianda
det digitala verktyget pa. Ovissheten bestar inte enbart av tekniskt
handhavande utan ocksd pa vilket sdtt verktyget ska inlemmas i
arbetsprocessen. Oklarheter om bade den relativt nya arbetsprocessen med
utformande av individuella utvecklingsplaner for eleverna samt att ett nytt
digitalt verktyg anvinds i arbetsprocessen, kan leda till att ldrare far en
forestillning om att dven det digitala verktyget ska inga som en del i sjdlva
motet med eleven och fordldrarna. Nagra fordldrar patalar att en del larare
stressar fram malformuleringar for eleven for att hinna skriva in dem i
verktyget under samtalstiden. Detta kan forstds som forsok till
administrativa tidsvinster. Det kan dven vara en konsekvens av att en larare
kan ha mentorsansvar for méanga elever och behover hinna komma 6verens
om elevens mal med bade eleven och forildrarna, formulera méalen samt
skriva in dem direkt i det digitala verktyget under pagdende mote.

Lararna beskriver att de kan se en skillnad pa utfallet av genomforandet
av utvecklingssamtalet mellan de fordldrar som tagit del av det forberedande
materialet och de som inte har gjort det. De menar att de fordldrar som har
last och skrivit kommentarer i det digitala verktyget kommer bittre
forberedda till utvecklingssamtalet och att fokus pa samtalet istéllet hamnar
pa sadant som alla parter anser att det dr viktigt att samtala om. Flera larare
betonar att risken finns att fokus i de samtal dar fordldrarna inte tagit del av
materialet i den forberedande delen hamnar pa att enbart repetera det som
ar skrivet i verktyget da inte alla parter har samma utgangslige infor
samtalet. Linda (ak 7-9) beskriver:

Det ar jattestor skillnad just for att man kan med en géng borja prata
om det som ar viktigt. Det kanske inte ar sa viktigt d& och veta precis
allting dar liksom allting flyter pa utan man kan verkligen ta tag i det
som man behover prata om med en ging. Sedan s& kommer det ju
foraldrar som inte har last, det gor det ju ibland, och da blir samtalen
helt annorlunda. For dé vill de ju veta och d& far man ju sitta dar och
ja sa var det ju det har, vad var det om.
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Laila (dk 7-9) anser att foraldrarna blir involverade i arbetet i och med att
skolan formulerar vad respektive part har for ataganden kopplat till elevens
mal. Laila beskriver:

Ja alltsa det som har blivit, i och med att man skriver de hiar IUP:
erna, ar att ofta lagger man in vad skolan kan gora, vad eleven ska gora
och vad forildrarna kan gora for att uppna det har malet. Man far
liksom en annan diskussion dd och fordldrarna kdnner ju mer att, ja
de blir ju tvungna att vara lite mer insatta.

Malformulering vid utvecklingssamtalet

Vid utvecklingssamtalet sker en Overenskommelse mellan eleven,
fordldrarna och lidraren varvid elevens mal formuleras under samtalet. For
de dldre eleverna har mélen ett tydligt betygsfokus och uttrycks ofta i termer
av vad eleverna ska prestera for att fa ett visst betyg i ett &mne. Fokus pa
betygen giller i stor utstrickning malformuleringar i utvecklingsplanerna
men gar dven att skymta i kommunikationen i den forberedande delen samt i
de skriftliga omdémena. De dldre eleverna tenderar att vara mer involverade
i diskussioner om malformulering &n vad de yngre eleverna ar. For de yngre
eleverna ir det nastan uteslutande lararen som foreslar och beslutar om de
mal som formuleras i elevens utvecklingsplan. De dldre eleverna daremot far
i stor utstrackning sjalva vilja vilken typ av mal som ska formuleras. Enligt
Linda (&k 7-9) sd styrs maélsattningen vid utvecklingssamtalet “vildigt
mycket av elevens egen vilja och énskema&l”. Aven Laila (8k 7-9) beskriver att
eleven sitts i centrum och far styra val av mal till stor del:

Vi sitter inte mal for varje &mne utan eleven far sjalv vilja. Alla larare
ger ju liksom forslag pa att det har tycker jag att du kan utveckla men
sedan ar det eleven sjalv som far vilja att nu under den hir perioden
ar det kanske de har jag vill fokusera pa. Skulle vi sitta méal i alla
dmnen skulle det bli s& mycket for dem. D4 &r risken att det blir bara
lite grand hér och dar. Vi har som istéllet forsokt att eleven viljer ut
nagra grejer att, men det ar det har jag vill fokusera pa. Jag tror att
eleverna tycker att det blir mer uppnébart pa nagot vis att det inte ar
sa manga mal de ska na.

I intervjuerna med lararna framkommer det att det upplevs som svart for
dem att fora diskussioner under utvecklingssamtalet om andra undervisande
ldrares amnen och sitt att undervisa. Svarigheten med dessa diskussioner
kan leda till att samtalet med elever och foridldrar istéllet handlar om det
dmne som lararen sjialv undervisar i. Linda (ak 7-9) beskriver att hon ibland
tar kontakt med andra undervisande larare for att reda ut vissa oklarheter:
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Om jag mérker att det liksom ar nagonting speciellt i nigot &mne nir
jag laser igenom kommentarerna da och ser att det har ar nagonting
som inte alls fungerar igen eller om det dr nagonting de funderar 6ver
i NO sé far jag helt enkelt prata med NO-lararen sé far de forklara mer
da kring de malen som giller dir och skulle man da liksom inte
komma vidare dér sa fir man hianvisa dem till NO-lararen da.

Elevmadlens koppling till mdl i ldroplaner och kursplaner

I det digitala verktyget finns en mojlighet att synliggora relationen mellan
elevens egna mal och mal i laroplanen och kursplanerna. Detta gérs med
hjalp av en linkningsfunktion i verktyget. Leif (dk 1-3) menar att de elever
vars fordldrar valt bort anvidndningen av det digitala verktyget i
arbetsprocessen inte far samma mgjlighet till synliggorandet av elevmélens
relation till kursmélen som de elever och fordldrar som valt att anvdanda det
digitala verktyget. Vid lasningen av de medverkande elevernas
utvecklingsplaner visar det sig dock att det ar i ytterst fa fall, endast for en
elev och endast i nagra fa av elevens utvecklingsplaner, som det férekommer
néagon faktisk lankning av elevens mal till mal i kursplaner och laroplan.

Lararna som undervisar i ak 7-9 beskriver att de upplever att det ar svart
att bryta ner mal i laroplanen och i kursplanerna till individuella méal for
eleven. Detta medfor att fokus istillet hamnar pa betygskriterierna for ett
moment i ett &mne och vad eleven ska gora for att na ett visst betyg.
Huruvida utvecklingssamtalet fokuserar pa betygskriterier eller mélarbete
verkar vara relaterat till enskilda ldarares prioriteringar. Linda (&k 7-9)
forklarar att var fokus hamnar pa beror pad om lararen tycker att det ar
viktigt att eleverna ar inforstddda i malarbetet eller inte samt om liraren
mojliggér en koppling mellan elevens mal mot kursplaner och ldroplaner
eller inte. Linda menar ocksa att hon ser en skillnad mellan dmneslirare och
larare for de lagre aldrarna i vanan att arbeta maéalbaserat. Hon gor en
jamforelse med sin egen erfarenheter som fordlder och malarbetet for sina
barn ”for det mirker jag om jag jimfor med mina barns skola. De gar ju pa
lagstadiet bada tva. Nir jag dd kommer till utvecklingssamtalen uppticker
jag att det ar ganska sa svart for dem och tinka kring mal.”

Lirarna for de yngre &ldrarna i den hir studien beskriver att de
omformulerar malen i styrdokumenten och gor en anpassning till elevernas
alder samt diskuterar med barnen om vilka méal som kan anses lampliga att
uppna. Leif (4k 1-3) beskriver att han relaterar formuleringarna av de
skriftliga omdémena till kursplanemélen och anvinder samma begrepp i
kursplanerna som i de skriftliga omdémena “alltsa, du ar duktig pa, du har
en god talforstaelse, du har skriftliga raknemetoder for plus och minus. De ar
ju direkta hanvisningar till mal i kursplanerna.” Han betonar ocksa att han
linkar elevens mal till de kursplanemal som finns i verktyget "man kan ju i
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vart IUP-verktyg relatera ocksd maélen direkt till kursplanen eller man kan
lanka till dem i verktyget.” Lena (&k 1-3) beskriver att hon omformulerar
malen for att eleverna ska fa en uppfattning om vad som férvintas av dem.
Lena forklarar att:

Jag bryter ned dem si att de syns. Inte till varje arskurs men bryter
ned dem si att de dr i delar inte till arskurserna. Da far de veta, vad
forvantas av mig ungefar i arskurs ett. Vad skall jag kunna upp till
trean. Ja men inte kan jag skrivstil dn, jag kan inte sitta upp ett mal
att jag skall kunna skrivstil, det var ett dumt exempel, men talen upp
till tusen, niar jag gir i ettan. Jag kan inte sidtta upp det till
hostterminen i tvaan, det ar ett for hogt mal. Det far jag ta sedan. Men
jag tar istéllet, men jag tar det hir upp till 200 dé istéllet som star
skrivet har.

Lirarnas beskrivna arbete att omformulera mal i styrdokumenten till
elevniva for de yngre aldrarna, stimmer inte 6verens med Lindas egen
erfarenhet som foridlder och hennes overtygelse om att ldrarna for de yngre
aldrarna har storre svarigheter dn vad &mnesldrare har att arbeta
malbaserat. Daremot s& framtrdder och synliggors inte admnesldrares
malarbete mot de overgripande maélen i styrdokumenten for de ildre
eleverna i den hir studien. Fokus for de #ldre elevernas mélarbete tenderar
att hamna pa& att uppnd ett visst betyg utifrin betygskriterier i
dmnesmoment. Denna skillnad kan vara relaterad till att 1ararna for de dldre
eleverna har krav pa sig att betygsatta elevernas kunskaper varje termin. Det
ar ett krav som inte lararna for de yngre dldrarna har.

Utvdrdering efter samtalet

For en av eleverna i studien innehéller det digitala verktyget en sida som
riktas till elevens fordldrar med utvdrderingsfragor att besvara efter
utvecklingssamtalet. Fordldrautvarderingarna i verktyget ar dock for det
mesta icke ifyllda av elevens forildrar. Vid ett tillfille har exempelvis elevens
ena fordlder besvarat utvarderingsfragorna efter samtalets genomfdrande
men det finns inga skrivna kommentarer fran lararen i verktyget 4ven om
det finns textfilt och att utvirderingsmallen ar utformad for detta. Det ar
svart att uttala sig om vad detta beror pa da ingen av de berorda fordldrarna
eller lararna ndmner ndgot om detta i intervjuerna. Daremot sa visar det sig
att den fordlder som svarat pa fragorna i utviarderingen vid det forsta
tillfallet lamnar utvidrderingsfrigorna obesvarade vid de nistkommande
tillfallena d4 samma IUP-mall anvinds terminerna efter det forsta tillfallet.
En mdjlig tolkning till de obesvarade utvirderingarna kan vara att lararen
har fatt sig tilldelad en fardigutformad IUP-mall och inte reflekterat 6ver hur
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en eventuell utvardering passar in i arbetet. Det ar inte heller sidkert att
lararen har for avsikt att ta reda pa hur foridldrarna upplever samarbetet
infor utvecklingssamtalet.

Om forildrars asikter eller papekanden inte uppmirksammas av larare
kan foraldrars utvardering av utvecklingssamtalets genomférande inte ses
som annat dn verkningslost. Mallarna i det digitala verktyget omfattar ingen
del som beror arbetet efter utvecklingssamtalet for de medverkande
eleverna.

Uppfoljning av utvecklingssamtalet

Det dr ett gemensamt ansvar for alla tre parter att folja upp elevens mal,
framhaller bade foridldrar och lirare. Daremot har informantgrupperna lite
olika uppfattning om var huvudansvaret ligger. En mamma anser att det ar
ett ansvar som ska delas mellan de vuxna. Hon forklarar:

Jag tror att vi har ett gemensamt ansvar sedan kan vi inte ldgga
ansvaret pa barnet. Barnet behéver kanske stottning eller sa att man
kan ge dem lite ansvar om du gor sa dar s& kommer det att bli si och
sa. Sedan ar det vi vuxna gemensamt tycker jag som ska se till att det
fungerar.

Ellas mamma beskriver att hon tycker att det storsta ansvaret for att elevens
mal foljs upp efter utvecklingssamtalet bor ligga hos lararen. Hon beskriver:

Trots allt gar de i skolan. Sjalvklart 4r man fordlder och uppfostrar
barnen hemma men det ar trots allt lararens jobb att hélla koll pa
kursmaélen och for de mal de satter upp och folja upp det. Sjalvklart
kanske med hjidlp av fordldrarna men jag tycker inte att jag som
foralder ska jaga pa dem.

For de elever som deltar i forskningsstudien visar det sig att uppféljningen
av elevens mal som skrivits in i utvecklingsplanerna enbart sker vid
nastfoljande utvecklingssamtal oberoende av om maélen dr formulerade som
kortsiktiga eller langsiktiga amnesmal eller som fiardighetsmal. Ansvaret for
att arbeta mot de egna malen tenderar att liggas over helt och hallet pa
eleverna som sjilva far bestdimma nér, var och hur de vill arbeta med sina
mal. Elevernas larare verkar varken fréga efter eller kontrollera hur arbetet
med elevens individuella mél gar. Ingen formell uppféljning fran skolans
sida sker forran vid nastkommande utvecklingssamtal. Det géller for alla
medverkande elever i studien.

Aven om ingen uppféljning av elevmalen i utvecklingsplanen sker for
nagon av de medverkande eleverna sd har tva av eleverna nagot andra
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forutsittningar i jamforelse med 6vriga elever i studien. Dessa elever gar pa
en skola med elever fran forskoleklass till 4k 5 dar alla skolans elever har
sirskilda IUP-pass inlagda pi schemat varje vecka. Aven om eleverna
arbetar med egna mal varje vecka si tenderar deras formulerade mal i det
digitala  verktyget att endast foljas upp vid nastkommande
utvecklingssamtal. Det verkar som om denna skola arbetar enligt tva
liknande parallella IUP-processer. Den ena kan beskrivas som en icke digital
process som sker i skolan med en parm (IUP-parmen) dir eleven har egna
mal att arbeta med under skoldagen. Den andra ar en digital arbetsprocess i
det digitala verktyget kopplat till utvecklingssamtalet. Elevernas mal i
utvecklingsplanen  tenderar att foljas upp  uteslutande  vid
utvecklingssamtalen tillsammans med fordldrarna. Det gar inte att se nagon
tydlig koppling mellan de bada arbetsprocesserna vare sig i ldsningen av
innehéllet i kommunikationen i de forberedande faserna eller i de tva
elevernas utvecklingsplaner i det digitala verktyget. Inte heller i intervjuerna
framkommer nagot som visar pa att det finns en sammankoppling mellan
malarbetet i skolan och den digitala arbetsprocessen.

Tva av de medverkande lararna arbetar vid en skola som under sin
mentorstimme en gang i veckan har mdjlighet att samtala enskilt med
eleverna och de anvinder tiden bland annat till att f6lja upp elevernas
utvecklingsplaner fortlopande. De menar att &ven om de inte hinner samtala
med alla eleverna varje vecka sa har de efter ett antal veckor hunnit igenom
hela klassen. Laila (ak 7-9) som arbetar vid skolan anser att det ar av vikt att
det finns schemalagd tid varje vecka dar lararna har mojlighet att samtala
med eleverna. "Eleverna ska inte behdva ga ifrdn lektionerna om jag behover
prata med dem.” Vidare beskriver Laila att elevsamtalet kan handla om:

Det man kommer Gverens om, utvirdera ja men hur gar det med
sakerna men ocksa mycket handlar ju om hur det fungerar allmént i
skolan hur de tycker. Ja hur de trivs och sddana saker ocksd. Men det
ar jatteskont att det finns liksom en avsatt tid for det.

I studien framkommer, som beskrivits ovan, att uppfdljningen av elevens
mal tenderar att 6verldmnas helt till eleverna som sjélva far bestimma nair,
var och hur de vill arbeta med sina mal. I stort sett sker ingen formell
uppfoljning fran skolans sida forran vid nastfoljande utvecklingssamtal som i
de allra flesta fall sker i mitten av ndstkommande termin. Eleverna far ett
storre eget ansvar niar det giller uppfoljningen av sina mal utan en
korresponderande 0kning av stod fran vare sig vuxna i skolan eller fran
fordldrarna. Detta dr exempel pa det Vinterek (2006) beskriver som okad
ansvarsindividualisering och det Vallberg Roth och Maénsson (2007)
uttrycker som 6kad sjalvreglering. Det finns inte nagra spar av insatser fran
skolans sida vad giller stod for ett reflekterande Gver arbetsformer och
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koppling till liroinnehdll i samspel med liarare och elevgrupp (Jfr Torill
Merland, 2011).

Arbetsprocessens koppling till undervisningen

Flera foraldrar uttrycker att de vill 6ka kontakten med skolan. Samtidigt sa
forklarar flera larare att en 6kad kommunikation med fordldrarna, jamfort
med vad som nu sker i det digitala verktyget, skulle kunna bli mycket
tidskrivande. Lena (&k 1-3) ndmner bloggdelen i verktyget som ett exempel
pa en kanal som skulle kunna bidra till 6kad kommunikation, ndgot som
oroar henne en aning. Lena &ir inte enbart oroad oOver ett eventuellt
bloggande mellan henne och fordldrarna. Hon ser ocksad kommunikationen i
bloggen som en mojlig ersidttning av telefonsamtal pa& kvillstid och
mailandet mellan henne och f6rdaldrarna, “Korrespondensen tar tid.
Rutinerna kring det dar méste man ldgga upp pa ett helt annat satt.”

Rutiner och struktur

Mgjligheten att anvdnda arbetstiden pa ett annat sidtt nimns ocksa av Linda
(ak 7-9). Hon menar att samtidigt som arbetet med det digitala verktyget
forenklar lararjobbet s tar formuleringen av de skriftliga omdémena mycket
tid i ansprék. Hon beskriver:

Sjalva det har som ror IUP: n tycker jag inte tar ndgon mer tid. Det ar
val snarare faktiskt sd att man sparar lite tid pa att ha det digitalt da
eftersom man inte behover vinta in papper som skickas fram och
tillbaka och som kommer bort och s& dar. Det dr val det hir att visst
tar det tid att skriva omdémen. Framst formuleringarna da. Nu skriver
jag vildigt fort men jag tror att manga av mina kollegor da som tycker
att det ar lite jobbigt att sitta och skriva pa datorn da tycker att det tar
langre tid och att det gér &t mer tid.

Aven Lillemor (8k 7-9) pekar pa att arbetstiden méste struktureras pa ett
annat satt. Ett satt menar hon kan vara, som de har gjort vid hennes skola,
att mentorstiden en gang per vecka far tilldgnas at uppfoljning av elevernas
mal. "Det &r jattebra att ha den tiden. For annars ar det svart att ta sig tid
mitt i allt annat man ska gora.” Vidare menar Lillemor att:
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Jag tror att man maéste ha en struktur pd arbetet. Man kan inte ta det
nar man far tid eller lust. Det ska std pa schemat IUP-tid, elevtid,
dokumentation eller vad det ska std. Man kan kalla det vad man vill
bara det finns utlagt pa schemat.

Laila (ak 7-9) beskriver att det ar tidskravande att skriva omdomen och vid
hennes skola har de forsokt forlagga utvecklingssamtalsperioderna under en
langre tidsperiod under terminen for sprida arbetsbordan négot. Laila
upplever dnda att hon har svart att f& arbetstiden att riacka till fullt ut.
Daremot menar hon att en del av jobbet infor betygssattningen ar avklarad
da hon redan har ett underlag att utga ifran i och med de skrivna omdomena.
”Sedan nir jag ska sitta betyget for terminen da har jag ett ganska bra
underlag diar som jag redan har gjort sd att man har igen tiden da istillet.”
Leif (8k 1-3) anser att det ar svart att uppskatta hur mycket tid arbetet med
elevernas individuella utvecklingsplaner tar dd han menar att det dven gar at
mycket pedagogisk tid att diskutera med eleverna samt att se till att det blir
ett sddant klimat att de kan arbeta med det digitala verktyget i skolan.

Lena (&k 1-3) beskriver att dndringarna i grundskoleférordningen har
skapat en viss osdkerhet hos lararna bade vad det innebir rent praktiskt men
dven vad som forvintas av dem. Nar arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna inleddes fanns en allmin uppfattning och en 6nskan
bland kollegorna vid hennes skola att de skulle fa presenterat for sig fardiga
forslag hur exempelvis skriftliga omdémen skulle formuleras. ”Pa nagot satt
soker vi ett facit som vi inte far nagonstans ifrén och det tror jag méanga
uppfattar att arbetet blir bade tidskrdvande och upplevs jattejobbigt.” Lena
framhaller att det ar viktigt att de far tillrackligt med tid till att utforma och
revidera den rddande arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna. "Att vi far tid att sitta, vi far tid att fundera, vi far tid att
genomfora, vi far tid att utvardera, vi far tid att gora det igen.”

En forandring, som lararna ser jamfort med tidigare, ar att de inte lingre
enbart kan lita pa sin kénsla for vad eleven kan och presterar i skolan. Med
formaliseringen av de individuella utvecklingsplanerna med skriftliga
omdomen finns nu ett 6kat krav pa att larare maste kunna verifiera och sitta
tydliga ord pé elevens kunskap. Detta leder ibland till att undervisningen
maste anpassas sd att lararna lidttare kan gora kunskapsbedémningar mot
malen i kursplaner och laroplan. Linda (dk 7-9) kdnner sig emellanét pressad
over att hon maste ha en bedomning som underlag infor formulering av de
skriftliga omdomena vilket i sin tur kan skapa en kénsla av vanmakt d& det
inte finns tid for eleverna att utvecklas i sin takt. Hon beskriver:
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Man maste hela tiden verkligen vara pa det klara med, ja men hur
fungerar den har eleven mot méalen, men samtidigt ar det ju saker som
vi gjorde innan ocksa. Ibland har man en kinsla for att, jomen du
ligger till sd hir, men att verkligen kunna sitta ord pa vad det ar jag
ser i forhallande till malen och kunna formulera det pa ett sitt sa att
eleven kan forsta det. Det har ju ocksa kanske da kravt att man har
behovt gora saker i undervisningen for att f& fram den bedémningen
tydligare da. [...] Men jag kan kinna ibland att jag har blivit mer
stressad i att nu maéste jag kolla upp det hir, nu maste jag kolla upp
det hir istillet for att 1dta dom liksom testa pa. Innan har man kanske
kunnat avvakta lite och vintat. [...] Nu méaste man ibland pressa in
néagonting for att liksom bedoma det pa vigen. Det, det kdnns inte helt
bra utan jag blir lite frustrerad och lite stressad 6ver det.

Kravet pd att bade sitta betyg och att ge skriftliga omdomen om elevers
kunskaper oavsett lararkategori, kan upplevas som betungande for ldrarna.
Det kan leda till att undervisningens innehéll och genomférande forst och
fraimst utformas for att lararen ska kunna gora en kunskapsbedomning,
vilket i sin tur till viss del strider mot liararnas 6nskan att lata elevers egna
behov och utveckling utgoéra grunden for undervisningens utformning och
genomforande.

Lokal pedagogisk planering

Enligt Skolverkets foreslagna arbetsmodell for arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna (SFS 2009:16) bor lararen gora en lokal pedagogisk
planering for sin undervisning och de moment lararen undervisar i. Lirarna
i den hidr studien utformar inte lokala pedagogiska planeringar i den
bemairkelse som Skolverket forordar men beskriver att de alltid har utformat
olika typer av arbetsplaneringar. Linda (&k 7-9) uttrycker att:

Ja, lokala pedagogiska planeringen... Det ar fina ord. Jag ir inte si
siker pa att jag riktigt vet vad de menar med dem om de menar de har
lokala malen som skulle sittas upp eller. Nide, det dr nog ingenting
som vi egentligen har hort ndgot om eller har haft s mycket fokus pa.
Betygsliknande omdomen, det dr egentligen det som har varit det
stora diskussionsamnet det senast lasaret, framfor allt di. Sa det har
varit jobbigt att f& ihop det d& men det ar ju klart att det kommer ju
inte lite det hir... den lokala pedagogiska planeringen.

Aven Lillemor (8k 7-9) uttalar: ”Ja, uttrycket lokal pedagogisk planering. Vi
har inte kallat det for det forrdn nu. Vi har inte hort att det har hetat sa.”
Vidare beskriver Lillemor att hennes skola har en lokal arbetsplan som de



reviderar tillsammans varje ar och som beskriver vad skolan ska fokusera pa
nastkommande ldsar. De utgar fran den kvalitetsredovisning som de arbetat
med under varterminen for att sedan gora en ny arbetsplan pa hosten som
hela skolan ska arbeta med under kommande lasar. Lillemor beskriver att de
har en arbetsplan for hela skolan men att 4ven arbetslaget har en arbetsplan
for lasaret. Inte ndgon av de medverkande ldrarna i studien beskriver att de
utformar en lokal pedagogisk planering enligt den arbetsmodell som
Skolverket foreslér att de ska arbeta efter.

Dokumentation av kunskaper

Aven om portfoliofunktionen inte anvinds i det digitala verktyget si har alla
de medverkande eleverna en egen portfolio, oftast i form av en parm.
Portfoliopdrmen anviands i olika stor utstrickning av eleverna. Piarmen
anviands mer frekvent av de yngre eleverna dar lararen ar mer involverad i
om och vad som ska sittas in i padrmen. P4 frdgan om vad som sitts in i
parmen svarar Ella (11 &r): "Jag tror vi samlar ganska mycket laxor och prov.
Ja, man har nagra saker, man skall ju l4gga alla prov dir i och sedan sa finns
det vil nigot Ovrigt, som man far lagga dar.” For de yngre eleverna tenderar
lararen att foresla eller avgora till viss del vad som ska sittas in i pArmen och
Ella forklarar att "ungefar till halften sidger froken ja men detta méaste du
lagga in.” De dldre eleverna ansvarar sjilva for sin portfoliopdrm och viljer
om och vad de vill sidtta in i pirmen utan ldrarens inblandning eller
uppfoljning av piarmens innehdll. Siledes har arbetet med elevernas
portfolios relativt svag koppling till undervisningen i skolan.

Nir eleverna forsoker beskriva hur deras kunskaper dokumenteras,
refererar de till olika typer av laxor eller inlaimningsuppgifter. Edvin (16)
menar att:

De [lararna] har ju definitivt haft nagot att bedoma, det kan vara fran
laxor, inlamningsuppgifter hur aktiv man ar pa lektionerna sen vet jag
inte exakt hur en lirare bedomer men det star i alla fall ens omdéme
har och hur det ser ut just nu.

Emma (14 ar) beskriver att det enda satt som anviands for att visa hennes
kunskaper, som hon kan komma p4&, ar genom prov “vi har ju prov varannan
vecka alltsd i alla Amnen da.”

Aven om lirare upplever att dokumentationen i skolan har 6kat s& pétalar
fordldrarna att dokumentationen av deras barns kunskaper och larande inte
kommer dem till del. Exempelvis sa beskriver Ebbas pappa att:
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Den lyser lite med sin franvaro faktiskt. Senaste gingen jag sig
portfolion riktigt konkret det var nir Ebba gick fran
forskoleverksamheten in i skolan. Da skedde nagon slags 6verlaimning
dar kan man sidga. Da hade vi ett samtal dar vi gick igenom den,
liksom hela perioden for Ebba péa dagis striangt taget. Darefter sa har
jag inte sett den sa konkret som jag gjorde den gangen da utan nir
man traffas vid utvecklingssamtalet da brukar Ebba springa ivig till
sin lada, kan man val sdga, och liksom hamta lite olika exempel pa vad
de har gjort och dstadkommit och sa dar.

Ellas mamma berdttar att ldrarna beskriver att den administrativa
dokumentationen har o6kat i skolan och att den dessutom anses mycket
tidskrivande. Vidare anser hon att det dock dr viktigt att fa en balans mellan
dokumentation och den tid den tar fran lararrollen. "Men samtidigt om det
ligger digitalt sa kdnns det lite snabbare att bara fylla pa an att borja om fran
borjan som det nistan blir varje gang.”

Elevernas erfarenheter ar att deras kunskaper mits genom
inlimningsuppgifter och prov. Lirarna som undervisar elever i ak 7-9
beskriver diaremot att de, forutom att bedoma elevers prestationer pa
inldimningsuppgifter och prov, dven for minnesanteckningar 6ver elevernas
kunskaper. Minnesanteckningar over elevers kunskaper och prestationer
fors framst i de teoretiska &mnena. Linda (dk 7-9) beréattar att:

Ja dels s brukar jag ju skriva ner. Det ror ju da de har lite storre
arbetsomradena man gor nir de ar avklarade d& och man har satt en
bedomning eller sitter med bedomningen. D& brukar jag skriva ner
och d& brukar jag skriva vad eleven har uppnétt, vad liksom som har
varit bra och natt mélen med d&. Att de kan de hir och det har och det
har. Sedan forsoker jag tinka da vad ar det de inte riktigt har klarat av
an? Vad ar det de behover fortsitta jobba med? Jag skriver ner det for
min egen del som jag har formulerat for mig d& i mina papper.

I de praktiska @mnena verkar det vara relativt vanligt forekommande att
eleverna anvinder loggbok som komplement till prov. Eleverna far négra
stodpunkter som ger dem tips pa vad de kan reflektera over i loggboken.
Laila (ak 7-9) beskriver att hon forsoker att kommentera elevernas tankar
som de skriver i loggboken, men att det dr svart att hinna med att svara alla
eleverna personligt vilket medfor att hon oftast bara skriver sin signatur sa
att eleverna ska fa vetskap om att hon atminstone har last det som de har
skrivit.

Lirarna for de yngre eleverna dokumenterar elevernas kunskaper genom
olika typer av tester en ging per ar som specialpedagogerna ansvarar for.
Lena (ak 1-3) beskriver att de nuvarande testerna ar bokstavstester,
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stavningstester och liasforstdelse. Nagon form av matematiktest ar i
antdgande vid Lenas skola nir den hir studien genomfors. For elever i &k 5
genomfors inga andra tester f6rutom de nationella proven. Hon beskriver:

Testerna skall jag fa av specialpedagogen. Vi har bestimt vem som har
ansvar for vad. Men sammanstillningen maste finnas nir vi har
klasskonferenser och sd och det tror jag att specialpedagogerna
samlar, sa har det varit tidigare. Att man samlar det och visar upp det
vid samtalen och det tillsammans med rektorn och andra. Det har
varit bra, tycker jag. Man har kunnat visa pa det hir. I den héar
gruppen som anda ar ganska orolig t ex. har man ett hogt snitt vad
giller lasforstdelse. Ja, och si sddana saker.

Lirarna for de yngre é&ldrarna beskriver dven att de anvint sig av
portfoliometoden tidigare men i och med det nya arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna och det nya digitala verktyget for det &ndamaélet har de
lagt portfolioarbetet at sidan. Lena (&k 1-3) menar att portfolioarbetet “tar ju
ocksa tid och den tiden finns inte just nu.” Leif (8k 1-3) ddremot ser stora
mojligheter med att anvanda olika former av IT som komplement i arbetet
med elevernas lirandeutveckling. Han menar att tekniken kan skapa
synergieffekter bdde vad giller dokumentation av elevernas lirande men
aven att tekniken kan stodja exemplifiering av specifika larprocesser. Han
forklarar att:

Mojligheterna ar oerhort ménga och dels motivationen nar man far
snurr pa det nir eleverna ser nyttan med det. Nar liararna och
fordldrarna ser nyttan med det, da accelererar det nét oerhort.
Processen gor det. Vi har en stor mojlighet att na langt kring barnens
larande och var dokumentation kring barnen larande. Ligga in bilder,
lagga in ljud och kanske ldgga in filmsnuttar och l4gga in en text i IUP:
n alltsi. Det blir mera at portfolion vilket satter firg pa IUP: n. Det blir
lattare att jamfora fran ar till 4r ocksa. Bladdra mellan elevens IUP: er.
Hur var det du laste forra aret? Hur laser du i ar?

Forekomsten av en tydlig dokumentation av elevernas kunskaper och
larande tycks vara mycket sparsam. Exempelvis anvinds inte den tillh6rande
portfoliofunktionen i verktyget, det vill siga mdojligheten att spara olika
digitala dokument i form av text, bild, ljud eller rorlig bild, av de
medverkande informanterna och de skolor de tillhér. Overlag verkar
informations- och kommunikationsteknik (IT) anvindas sparsamt. Det
géller bade i undervisningen och som stod for att dokumentera elevernas
kunskaper och lirande. Det ar framst for kommunikation som IT anvinds
till i skolans verksamhet. Det framkommer att forutom anvindningen av det
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digitala verktyget sd ar mejlkontakt mellan fordldrar och lirare det som IT
anvands till.

Vid den forskola som den medverkande forskolldraren arbetar vid skiljer
sig arbetsrutiner for dokumentation av barnens ldrande och koppling mot
mal i laroplanen i jamforelse med vad eleverna, fordldrarna och lararna
beskriver. Forskolan har en wuttalad vision om och arbetar med
portfoliometodik och dokumenterar barnens kunskaper och utveckling
framst med foton och text som samlas i en parm. I Elsas (5 ar) portfolioparm
finns i anslutning till foton, texter som beskriver vad hon gor och haller pa
med samt hénvisningar till de ldroplansmal som berdrs i aktiviteten. Vid
tillfallet for studiens genomforande har forskolan paborjat anviandning av
andra digitala medier dn enbart foton och text f6r att dokumentera barnens
larande. Det giller framst ljudinspelning och fokus pa barnens
sprakutveckling. Forskolan har en intention om att digitalisera
dokumentationen och istillet anvidnda det digitala verktyget for det
dndamalet. Forskolldraren i studien beskriver att intentionen dr att den
pedagogiska dokumentationen ska kopplas till de mal som formuleras for
barnet i verktyget och till de mal som finns i laroplanen.

Forskolans arbete med dokumentation av lirande och koppling till
laroplansmal skiljer sig i jamforelse med skolans arbete, vilket har beskrivits
ovan. Aven Elsas (5 &r) svar pa frigan hur hon vet att hon har lirt sig nagot
skiljer sig jamfort med skolelevernas svar. Elsa svarar utan tvekan pa fragan
och ger flera exempel utifran sin portfolioparm. Hon pekar pa olika foton
och beskriver vad hon kan och refererar till hur gammal hon var nir hon inte
kunde samma sak. Exempelvis sa pekar hon pa ett foto diar hon gungar och
beskriver med latthet att pa det hir fotot och vid den hir tidpunkten hade
hon lart sig att gunga sjalv. Hon pekar pa ett annat foto dir hon var lite
yngre men i en helt annan leksituation och siger att nar hon var sd hir
gammal hade hon inte lart sig att sdtta fart pa gungan an. Detta kan jamforas
med alla skoleleverna i studien som uttrycker stor forvaning éver fragan om
hur de vet att de har lirt sig ndgot och har svarigheter att beskriva hur det
gar till. De hanvisar till prov och inlamningsuppgifter och menar att om de
har fatt bra poing eller bra betyg pa ett prov sa vet de att de har lart sig det
som krévs. Elevernas beskrivningar av att deras kunskaper mits genom prov
ar exempel pa det Lundahl (2007) beskriver att mitningar av kunskap har
okat i skolan.

Utvecklingsmdlens koppling till undervisningen
Det framkommer i studien att undervisningen pa skolorna inte berors i
nagon namnviard utstrickning av arbetsprocessen med de individuella

utvecklingsplanerna. De &verenskommelser som gors mellan eleven,
fordldrarna och lararen vid utvecklingssamtalet nar det géller elevens mal
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tycks inte paverka undervisningens planering och genomférande. Det gar
inte att urskilja att nigon koppling 6verhuvudtaget sker mellan elevens
utvecklingsmal och den undervisning som bedrivs for eleverna.

I den hir studien kan arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna och undervisningens planering och genomforande ses
som tva parallella processer som &r starkt avgransade fran varandra. Detta ar
exempel pa det Bernstein (2000) benamner starkt klassifikation. Vid
utvecklingssamtalet dr det den enskilda eleven som ar i fokus. Nar lararen
planerar sin undervisning berors ofta en hel skolklass med ménga olika
individer med olika forutsdttningar. En bidragande orsak kan vara att
fokusen pa den enskilda eleven i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna leder till att pedagogiken helt enkelt tas for given (Jfr
Nordin-Hultman, 2004). En annan bidragande orsak kan vara avsaknaden
av lokala pedagogiska planeringar vilket kan medféra att arbetet med
elevernas individuella mél aldrig integreras med undervisningens planering
och genomforande (Jfr SKOLFS 2009:16).

Hinder i arbetsprocessen

De hinder de yngre eleverna namner som anledning nir arbetsprocessen inte
skulle fungerar optimalt relateras till anvindningen av det digitala verktyget.
Elias (9 ar) menar att en nackdel som han skulle kunna se med att anvianda
ett digitalt verktyg for arbetet ar att anvindaruppgifterna kan glommas bort
vilket han menar hindrar dtkomst till verktyget.

De ildre elevernas och fordldrarnas beskrivning av hur vil hela
arbetsprocessen genomfors och effekterna av den, relateras ofta till en
forestdllning om ldrarengagemang. Under intervjuerna framkommer det
flertalet ganger fradn olika fordldrar da de beskriver en vil fungerande
arbetsprocess “att tidigare fungerade det s& bra darfor att den ldraren var ju
sd engagerad”. Elin (16 ar) beskriver att hennes erfarenheter av att en larare
ar engagerad ar exempelvis nir en lirare kommenterar hennes svar i det
digitala verktyget. "Om jag skrivit att jag tycker ndgot &r roligt eller
néagonting, sa svarar de alltid, vad bra eller vad kul att du tycker det ar roligt
och da forstar man att de ar engagerade”. Elins mamma menar att “vissa
larare ar mer engagerade att fylla i IUP: n dn andra.” Emmas mamma
berittar att dotterns forra larare, som var tidigt ute med att prova anvinda
ett digitalt verktyg i arbetsprocessen, uppfattades vara engagerad och erbjod
sig att fa vara testpilot. Lararen uppfattas ocksd som utvecklingsbenzgen och
Emmas mamma beskriver att lararen hade forklarat sitt medverkande i
forsoket med att “vi har inget val sa det ar lika bra att 1ara sig det och hoppa
pa det fran borjan.” Daremot beskrivs inte Emmas lillebrors ldrare vara lika
entusiastisk infér anvindningen av det digitala verktyget. “Jag kan ju se att
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Karls larare ar ju inte alls pa samma niva som Emmas larare. Dar ar det ju vi
som har fatt pusha henne att borja.”

En annan beskrivning av upplevt lirarengagemang ar Ebbas (9 ar) utsaga
om hur ldrarna pé olika satt fragar efter de glada gubbarnas betydelse, som
svar pa en fraga eller ett pastdende i den forberedande delen i det digitala
verktyget. Hon beskriver att:

Om Karin sett att jag hade satt glada gubbar (Smileys) s& sa hon, ja
dir satte du dem. Anders var s har typ, han fragade liksom sé hir,
“Vad betyder den dir glada gubben? En glad gubbe sédger ju inte sa
mycket direkt.”

Det hinder som Ebbas pappa ndmner for en optimal arbetsprocess dr om
inte skolan far med alla elever och fordldrar i processen och han relaterar till
bristande forstdelse for anviandningen av det digitala verktyget. Han
berksriver att:

Den enda nackdelen generellt man skulle kunna se det dr ju om man
inte far med alla pa banan, om det finns ndgon som inte forstar eller
som tycker det ar krangligt eller nadgonting och inte ger uttryck for det
sa finns ju risken att de fordldrarna inte kinner sig delaktiga i
processen eller kianner att de bidrar med nagonting. Det ar ju som med
all typ av systemstod att, det skulle kunna vara en baksida utav det
hela att inte alla kdnner att de 4r med pa det.

Foraldrar beskriver att ett hinder for att arbetsprocessen inte skulle fungera
tillrackligt tillfredstidllande dr om det finns ”en Overtro pa det digitala
mediets fordelar”, som en fordlder uttrycker det. Ett annat skidl som
framhalls som forklaring till varfér arbetsprocessen fungerar
tillfredstéllande eller inte ar lararens datorkompetens. Om verktyget inte har
anvants vid nagot tillfalle sd ndmner flera fordldrar att orsaken ar att lararen
inte ar sa datorvan eller har bristande datorkunskaper. En foralder uttrycker
att skolan uppvisade en stor osidkerheten i hur det var tinkt att det nya
verktyget skulle anvindas i arbetet. Foréaldern forklarar:

Det kindes som det var en lang period av tveksamheter runt hur det
skulle vara och verktyget var inte tillrackligt utvecklat i borjan.
Fortfarande kédnns det som det till stor del beror pa lirarnas eget
intresse for verktyget, for i vilken omfattning det anvinds. Det borde
vara obligatoriskt att anvinda for alla lirare fran dag ett. Mer
utbildning av ldrarna behovs!
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En annan foridlder uttrycker diaremot att pedagogerna &laggs ett ansvar da
det géller att understédja anviandningen av det digitala verktyget. Fordldern
beskirver att:

Jag tycker att pedagogerna far for stort ansvar att vara de som maéste
svara pa (dumma) fragor fran foraldrar utan att sjdlva ha hunnit sitta
sig in i och forstd verktyget. Vi kan inte begéra att pedagogerna ska
vara teknisk support.

De hinder lirarna ser for varfér en arbetsprocess inte fungerar ar bland
annat att det inte finns tillrackligt manga och fungerande datorer. De menar
ocksa att det dr viktigt att skapa rutiner for arbetet for att fa det att fungera.
Lillemor (&8k 7-9) betonar att "steg ett ar val att vi har datorer. Nar de val
finns och fungerar sa ar det vil inga storre hinder. Det ar ju var arbetstid. Att
vi kan fa in det rutinmaissigt pa vart och elevernas arbetsschema.” Leif (ak 1-
3) menar att inte ha tillrickligt manga datorer forsvarar ett flexibelt
arbetssatt men ser ocksa andra hinder for att fa en 6nskvird arbetsprocess.
Han patalar att barngrupperna blir stérre vilket medfor att det kan bli
svarare att fa ett lugnt larandeklimat i klassrummet. "Barngrupperna vixer
och vi far inte de resurser som vi behover eftersom vi far fler elever per
pedagog overlag.”

Eleverna och foridldrarna anger bristande datorkompetens hos ldrare och
larare som upplevs oengagerade i arbetsprocessen som framsta orsak till
varfor arbetsprocessen inte genomfors som 6nskvirt och vice versa ifall den
upplevs fungera tillfredsstéllande. Lararna anger bristen pa datorer som
framsta orsak till en icke fungerande arbetsprocess. De framhaller att det
kravs mer tid for diskussion med kollegor samt tid for att skapa rutiner for
arbetet for att fi en fungerande arbetsprocess. Lararna i den hir studien ar
inte vare sig dngsliga eller motstraviga i att anvianda ett digitalt verktyg for
arbetsprocessen, utan snarare tvirtom. De kan anses vara bade engagerade i
sin yrkesutovning samt nyfikna pa att anvinda modern teknik i den
utstrickning som det erbjuds. Denna beskrivning giller dven for de
medverkande eleverna och deras foréldrar.

Intentionerna med de nya bestaimmelserna

Nir det giller forordningstexten och begreppet individuell utvecklingsplan
sa refererar den till ett skriftligt dokument som ska upprittas vid
utvecklingssamtalet dar lararen har ansvaret for att “ge omdomen om
elevens kunskapsutveckling i relation till mélen i varje &mne som eleven far
undervisning i” samt att det ar lararens ansvar att i en skriftlig individuell
utvecklingsplan “sammanfatta vilka insatser som behovs for att eleven ska
nd malen och i 6vrigt utvecklas sd langt som mdjligt inom ramen for
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laroplanen och kursplanerna” (7 kap. 2 § grundskoleférordningen, SFS
1994:1194).

Vad star i styrdokumenten?

Forordningstexten beskriver att den individuella utvecklingsplanen &r ett
skriftligt dokument som ska upprattas vid utvecklingssamtalet. Den ska
alltsd innehalla omdomen om elevens kunskapsutveckling samt en
beskrivning av vilka insatser som erfordras for att eleven ska na maélen. Det
finns inget i forordningstexten som beskriver pa vilket sitt den individuella
utvecklingsplanen ska kopplas till elevens ldarande, till den undervisning
eleven deltar i eller pa vilket sitt den ska framja elevens eget ansvar och
inflytande. Det finns inte heller nigon beskrivning av fordldrarnas
medverkan i processen dven om intentionerna i bakgrundsmaterialet infor
beslutet om fordndringen i forordningstexten antyder att de ska medverka
och vara delaktiga i processen.

Intentionerna med de nya bestammelserna

Motivet till inforandet av den obligatoriska individuella utvecklingsplanen
med skriftliga omdémen i grundskolan som ges, av de intervjuade eleverna,
ar att det ska bli littare att ha négot att samtala om vid utvecklingssamtalet
samt att de vuxna ska bli medvetna om elevernas egna tankar. “Det ska bli
tydligt”, uttrycker flera av eleverna, men exakt vad det ar som ska bli tydligt
har de svart att uttrycka och vet inte riktigt vad de ska svara pa fragan. Ella
(11 &r) antar att inférandet av individuella utvecklingsplaner beror pa att “typ
larare ska kunna veta vad man behover trdna pd och sant”, men menar
samtidigt att elever kanske inte behover en utvecklingsplan for att larare ska
ha vetskap om det. Edvin (16 ar) tror daremot att avsikten med inférandet ar
att utvecklingssamtalen tidigare inte har givit fordldrarna tillrackligt med
information och menar att foérdldrarna ”garna vill veta var eleven ligger, sa
att man ser om de &r i farozonen eller om det gér bra, sa att man kan gora
nagonting at det.” Elin (16 &r) anser att avsikten dr att utvecklingssamtalen
ska bli effektivare och att arbetet med de individuella utvecklingsplanerna
ger ett gott underlag till sjdlva samtalet samt att det ar tidsbesparande. Elin
berittar att:

Ja, jag tror att det dr ett bra sitt for eleverna och lararen, ja speciellt
nu med betygen liksom, s& man kan snacka lite innan
utvecklingssamtalet, s& man inte behover sitta dar i flera timmar och,
utan da har man ju lite grund till vad man skall prata om.

119



Nir det géller de skriftliga omdémena menar hon att det kan bli tydligare for
fordaldrarna som har yngre barn att fa vetskap om hur skolarbetet forloper for
deras barn. Samtidigt papekar Elin att det maste vara nagon sort balans sa
att det inte upplevs péfrestande for eleverna. Elin beskriver:

Men jag tycker inte att det skall bli f6r mycket heller. Det kan ju 4nda
bli jobbigt. Jag kommer ihag att min lillebror i femman tyckte att det
var ganska jobbigt da att fa skriftliga omdomen redan i femman da. I
svenska, engelska och matte.

En mojlig tolkning av detta ar att elevernas forestillning om motivet med
inférandet av obligatoriska utvecklingsplaner ar att forbattra informationen
till fordldrarna eftersom kommunikationen i huvudsak sker mellan
fordldrarna och lararen i den forberedande delen i det digitala verktyget. En
annan tolkning ar att eleverna ocksa upplever att de varken styr eller har
mojlighet att padverka hur processen kan eller bor se ut for att passa dem som
individer i ndgon storre utstrackning.

Forialdrarna ser frimst motivet som om att det nu finns en majlighet att
individanpassa verksamheten for alla barns utveckling och lidrande. De
menar ocksa att det kan bli lattare att folja upp elevens larande samt att det
nu blir tydligare for lararna att se att barnen lar sig det de ska lira sig”, som
en fordlder uttryckte det. De ser ocksa ett motiv i att undervisningen ska
kunna anpassas bittre efter elevens behov. Elins mamma betonar att skolan
ska ha mojlighet att nyttja alla barns resurser och att arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna inte bara giller barn som har behov av
sarskilt stod. Flera foridldrar ser ocksd arbetsprocessen som en mgjlighet att
forbereda barnen for vuxenlivet och att utvecklingsplanerna ska kunna ge en
indikation pa barnets kunskaper i forhallande till malen. De ser ocksa en
mojlighet for skolan att planera resursbehovet i forhallande till de
forutsattningar eleverna har att uppna utbildningsmalen.

Ebbas pappa menar dock att den individuella malsdttningen och
styrningen inte far g si langt att bilden av barnet malas upp som att ”allt ar
frid och fr6jd i nio eller tolv ar” for att senare visa sig att den uppmalade
bilden av barnet inte stimde. Han menar ocksa att det krdvs nagon sorts
indikation sa att skolan kan sitta av resurser och energi beroende pa de
forutsattningar barnet har att klara av skolan. Vidare anser han att resurser
ska anpassas till att gélla alla barn och att det kan finnas en risk att fordldrar
kan f& en vanforestillning om barnets situation i skolan och ddrmed kénslan
att “det ar skont att det gar bra for mitt barn i skolan”. Ebbas pappas
beskrivning kan tolkas som att det dr har utvecklingsplanerna kan fungera
som ett referensverktyg. Han beskriver vidare att tidigare hade han som
fordlder endast den klass som hans barn tillhér som referens och beroende
pd om barnets klass ansdgs vara “jattebra eller om hela klassen har det
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bekymmersamt” s menar han att “det skulle kunna vara farligt att sla sig till
ro och bara siga att det gar ju sa bra for den har tjejen” men att det langt
senare visar sig att det varit missvisande. Han framhaller att det 4r just har
som arbetet med de individuella malen kan forhindra att sddant intraffar.
Edvins mamma svarar, lite urskuldande pa frdgan om vad hon tror motivet
med inférandet av individuella utvecklingsplaner &r, att de inte funderat sa
mycket pa det och forklarar att de bara accepterar och sa foljer de besluten.
”Vi maéaste erkdnna att nagra storre tankar tdnkte vi inte pa det”. Ellas
mamma menar att “syftet ar ju att man ska individuellt utvecklas for att man
ar olika som individer”. Hon tar Ellas lillebror som ett exempel som ar fodd i
slutet pa &ret och beskriver:

Jag kan inte se ndgot annat syfte med det. Alla barn ar s olika och de
utvecklas i sa olika takt. Jag menar min son ar fodd 31 december och
han gar i samma klass som de som ar fédda i januari samma ar. Han
ar ju yngst i klassen och det ar ju klart att han kanske utvecklas i en
lite annan takt 4n den som ar fodd i januari. S man maéste ju se
utifran eleven snarare dn fran en mall.

Vidare patalar Ellas mamma att trots detta sa kanske skolan generaliserar
och bedomer barnet utifrdn en skala att ”sa har ska man ha kommit”. Hon
menar att hon emellanat fir paminna sonens ldrare om att han ar f6dd i
slutet av aret och kan inte i alla 14gen jamféras med de barn som ar fédda i
borjan av aret. Hon forklarar:

Jag kdnner ibland att jag maste pAminna dem om att han faktiskt ar
f6dd sent pa aret. Nu gar det ju ganska bra. Han beter sig inte som den
yngsta i klassen men att man kan ju fortfarande siga att ja men han ar
ju fodd sent pa aret sa att det kommer kanske sen.

Foraldrarna visar ocksa omsorg for lararnas arbetssituation och uttrycker en
forhoppning om att de nya fordndringarna inte ska ses som en belastning
utan som ett stod och en hjilp i verksamheten. En mamma betonar starkt att
”jag kan for min del hoppas att det verkligen ses som ett verktyg och inte
som ett krav”. Hon syftar da pa lararna och menar att hon hoppas att lararna
inte ser pa de nya forandringarna som att "det har maste jag gora det har ar
trakigt och det tar tid utan det har ar verkligen nédgot som hjilper oss”.

Liararna ser motivet med inforandet av de individuella utvecklingsplanerna
med skriftliga omdomen utifrain en likvardighetsaspekt for att
kvalitetsskillnaden inte ska bli for stor mellan skolor. Lillemor (dk 7-9)
beskriver att:
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Vad jag vet sd ser det olika ut pa skolorna hur dessa IUP: er har
skrivits sa tanken ar vil att det ska vara likvardig kan jag gissa och att
alla ska ha en for att hjilpa eleverna i forsta hand. Jag tror inte att alla
har gjort det.

Lillemor relaterar till sin egen erfarenhet som férialder och menar att det har
sett olika ut pa skolor. Vidare menar hon att inte bara utformningen med
planerna kan se olika ut pa skolorna utan hon funderar pa om det pa vissa
skolor ”ens har gjorts ndgot som man kan kalla individuell utvecklingsplan”.

Flera av lararna i studien anser att ett motiv med fordndringen ar att
tydliggora informationen till fordldrarna. De menar att tidigare saknade
fordldrarna information om barnets prestationer, vilket ligger i linje med
elevernas utsagor om anledningen till inférandet av de individuella
utvecklingsplanerna. Forskolldraren Liv menar att tydliga atgdrder for
barnen saknades tidigare. Laila (dk 7-9) tror att fordldrarna onskar veta "vad
det ar eleven har uppnatt” men menar att "tanken att det liksom ska leda
framat, alltsa att det ska inte bara vara det har har du klarat det har har du
inte klarat utan ocksa att just fa det att bli utvecklande for eleven.” Vidare
anser hon att utvecklingssamtalen tidigare endast kretsat kring elevernas
prestationer men inte fokuserat pa vad som krivs for att eleven ska ga vidare
i utvecklingen. Hon ser forindringen med de obligatoriska individuella
utvecklingsplanerna som ett forsok att paverka och styra skolan i en sddan
riktning. Hon betonar att nu ar det mgjligt att "fokusera framét istillet for
att bara titta pa det som har varit.”

Flera larare beskriver ocksa att intentionen &r att eleverna ska bli mer
medvetna om sina prestationer i forhéllande till mélen i liaroplanen och
kursplanerna och att de sjidlva ska kunna ta ett storre ansvar for sitt larande.
Laila (ak 7-9) uttrycker att motivet har:

Grundat sig i en tanke i att eleverna skulle vara mer medvetna om hur
de sjdlva ligger till och just det hir att de ska kunna se framét sjilv.
Var ar jag nu och vad behover jag gora. Det ar vil att fa liksom den
tydligheten da.

Lina (8k 1-3) ser det som att motivet ar att mojliggora och fa till ett annat
mote med tre jimlika aktorer i ett samtal och att fa med fordldrarna pa ett
annat satt. Lena (8k 1-3) ser ocksé att det kanske finns ett helt annat motiv
som inte uttrycks i forordningstexten eller i bakgrundsmaterialet, vars
innebord ar okad kontroll, vilket hon menar inte ar lika angendmt. Hon
beskriver:

Men sedan sa tanker jag sd finns det en intention ocksd, som kanske
inte ar lika trevlig s dar av lite kontroll och alltsd tankar av att det
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tidigt skall upptiackas det som ar positivt men ocksa alltsd det, jag
menar betyg, alltsd det finns ju med i den borgliga politiken av ett
annat satt att se pa larandet och lite kontroll och sa.

Vidare menar hon att i och med att arbetet ska dokumenteras skriftligt leder
det till en okad tydlighet och den nya tydligheten leder i sin tur till att det
kan bli lattare att f& resurser. Med det menar Lena att bristen pa resurser
forhoppningsvis blir tydligare an tidigare. Samtidigt stéller hon sig fragande
till hur resultatet av elevernas kunskapsnivaer ska kunna sammanstillas och
vem som i s fall ska gora en bedomning om det beror pé bristande resurser
eller pd nagot annat. Lena beskriver:

De skall liksom granskas i kommunen, det skall granskas 6ver hela
landet. Ja vad handlar det om di om inte eleverna nér upp till, ar det
bristande resurser eller vad handlar det om? Hur man har ténkt sig att
det har skall sammanstillas. For jag menar det kan ju bli vildigt
spretigt och vem skall i sa fall gora den bedomningen av att det
handlar om bristande resurser eller.

Nir det giller fordndringen att alla elever ska fa skriftliga omdomen i de
amnen de undervisas i sager Leif (ak 1-3) att ”jag tolkar den pa det sittet att
det man vill ha dr en annan riktning pad IUP: n. Dir den d& eventuellt i
framtiden ska kunna bli lattare att jamfora, skulle jag kunna tdnka mig”.
Samtidigt tilldgger han att "man inte riktigt forstatt kraften i IUP: n utan den
kan eventuellt ha varit lite diffus”. Med det later han oss forsta att de som
bestamde att vi skulle ha skriftliga omdomen dé att de kanske inte riktigt till
fullo forstod IUP: ns fulla kraft.” Han pekar ocksd pa att han kan se en
sviangning i forestillningen om vad ldrande innebir och vilket larandefokus
som anses viktigt i och med fordndringarna i grundskoleférordningen om
just skriftliga omdomen “for IUP: n uppmuntrar ju verkligen till att samla
material under lang tid. Den &r ju ingen summativ bedomning medan de hir
skriftliga omdémena, de ar ju mera summativa. Helt enkelt sd ar det ju en
liten kursandring tycker jag”. Vidare papekar han att manga av hans kollegor
i skolan har sett en stor potential med de individuella utvecklingsplanerna,
men i och med inférandet av de obligatoriska skriftliga omdomena s& ser han
en politisk riktning med synsittet “att alla vet att man lar sig battre med
betyg”. Det anser han ar en ytlig forstdelse for hur liarandeprocessen
fungerar. Dessutom tror han att det synsittet grundar sig i beslutsfattarnas
egen forestillning om kunskap och lirande samt effektiva metoder for
larprocesser.

Forutom att fordndra betygssystemet med nya skalor och inférandet av
betyg liangre ner i &ldrarna, tror Leif att de nya bestimmelserna med
skriftliga omdomen &r ett sdtt att styra hur lirande ska ske och vilka
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larmetoder som bor anvindas i skolan. Han pekar ocksa pa att det kanske
finns en intention om att inforandet av skriftliga omdomen ar “ett steg mot
nagon form av mer likartad betygssittning for att kunna jamfora i Europa”.
Vidare menar Leif att det gér att arbeta med individuella utvecklingsplaner
och de skriftliga omdomena pé olika sitt men att utfallet 4r beroende av hur
pedagogen anviander sig av verktygen. Sjidlv anser han att de individuella
utvecklingsplanerna stodjer ett arbete i riktning mot beskrivning av
kunskaper men i och med bestimmelsen och inférandet av skriftliga
omdomena har det i slutinden Overgétt till att bli enbart en summativ
bedomning efter en fardig mall.

Aven Lena (8k 1-3) poingterar att det beror p& pedagogernas instillning
till hur arbetet utformas. "Det beror ju alldeles pa lite grand hur man lagger
upp det och hur man vardar de hiar gamla IUP: erna, oavsett om det ar pa
papper eller digital IUP”. Vidare menar Lena att det dr viktigt att rektorerna
ser till att alla larare vid en skola deltar aktivt i arbetet med att utforma
arbetsprocessen med utvecklingsplanerna. Hon beskriver:

Dar ar rektorerna otroligt viktiga. Jag tycker att det ar orattfardigt att
std bredvid och lata nigra andra gora jobbet. For du maéste &ven,
oavsett om du véantar lite grand, s maste du 4nda gd igenom samma
process som den som har varit forst. Vi ar pa olika, vi har kommit
olika ldngt men processen ar att du skall titta, prova, revidera, prova
igen och det kanske tar ett &r om man har nagra utvecklingssamtal.
Alla méste gora det. Aven om det slings fram ett dokument dir allting
ar brutit ned och det ar sa tydligt, sé racker ju inte det. Det giller att
genomga hela processen.

Elevers, foraldrars och larares uppfattning om intentionerna med inférandet
av de obligatoriska individuella utvecklingsplanerna med skriftliga
omdomen skiljer sig markant &t. Eleverna menar att avsikten ar att
fordldrarna ska fa béttre information om deras kunskaper och utveckling.
Foraldrarna menar att motivet ar att mojliggora en individanpassning av
skolans verksamhet till alla barns olika behov oavsett hur skolarbetet
forloper for eleverna. Liararna pekar pa likviardighetsaspekter samt att
motivet ar att eleven och fordldrarna ska fa o©Okad delaktighet i
arbetsprocessen. De uttrycker ocksd att intentionerna fran statsmakternas
sida kan ha en mindre angendm sida som inte uttrycks offentligt ndmligen
att fa 6kad kontroll.

Sammanfattande slutsatser och diskussion

Arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna med skriftliga
omdomen har utvecklingssamtalet i fokus och det ar vid detta samtal som
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elevens mal formuleras och beslutas tillsammans med elevens fordldrar och
larare. For elever och fordldrar kan arbetsprocessen delas upp i tvA moment.
En forberedande fas som startar vid tidpunkten strax fore
utvecklingssamtalet samt sjdlva utvecklingssamtalet, det fysiska motet. For
bade elever och foridldrar innefattar delaktigheten i arbetsprocessen att
forsoka att forsta situationen, tolka och forsta de skriftliga omdomen som
presenteras samt formaga att uttrycka sina asikter i skrift i den forberedande
delen i det digitala verktyget. Emellanat sker ocksa en dialog med lararen i
det digitala verktyget for att klargora eller tydliggora ndgot som anses oklart.
Vid utvecklingssamtalet diskuteras val av elevens méal och en
overenskommelse sker mellan de tre parterna om vilka mal som ska
nedtecknas i den individuella utvecklingsplanen som aterfinns i verktyget.
Eleverna uttrycker inte nagra onskemal om forindring av arbetsprocessen
utan de Onskar fortsitta arbetet enligt den modell som for tillfillet rader.
Foraldrarnaddaremot uttrycker en onskan om och ser mojligheter for en
individanpassning av undervisningen till sitt barns individuella behov for att
barnet ska n& maélen i styrdokumenten. De svarigheter och hinder for
genomforandet som elever och fordldrar beskriver 4r ssmmankopplade med
larares bristande engagemang i arbetsprocessen eller lidrares bristande
datorkompetens (se figur 8).

<" Eventuellt kommunikation i Delta i utvecklingssamtal
med ldrare kring !

klargéranden Forsta situationen

Elever och foraldrar

skriver kommenterar Forstd mal och kriterier

1+ Lasa och tolka omdomen Foresld mal

“_ Samordna med jobb
“.eller studier
Eventuellt boka om
" _tiden

Klargéra eventuella fragetecken

Komma dverens med _«

Tilldelas en lararen

. _utvecklingssamtalstid

HANDLINGAR

Figur 8: Arbetsprocessen for elever och fordldrar.
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Samtliga informanter har redan innan studien genomférdes ingatt i
forsoksverksamheter dir ett digitalt verktyg har anvénts i arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna. Eleverna, fordldrarna och lararna ar darfor
nagot av pionjarer i sammanhanget. Det digitala verktygets funktion i
arbetsprocessen med dess olika moment och delar har bade elever och
fordldrar till stor del fatt utforska pa egen hand. Det giller dven for de larare
som har deltagit i testforséken. En forklaring till att skolorna inte i nagon
storre utstrackning informerat om arbetsgdng och arbetsrutiner for
anviandningen av det digitala verktyget vid exempelvis foraldramoten kan
vara att inte alla elever, fordldrar och ldrare vid en skola har deltagit i
pilotforsoken. Stodmaterial som utformats av Skolverket for skolans
personal for att visa hur en arbetsprocess med de individuella
utvecklingsplanerna dr tankt att fungera samt exempel pa hur
arbetsprocessen kan genomforas, har publicerats efter det att &ndringarna i
grundskoleforordningen trddde ikraft. Den sena publiceringen av
stodmaterial for skolan har lararna i studien patalat som en svaghet. Lirarna
menar att de inte fatt det stod och den hjilp som de har behovt for att kunna
utforma och utveckla arbetet. Bristande information till bade elever,
fordldrar och ldrare om bade arbetsprocessens genomforande, det digitala
verktygets funktion samt skillnader i uppfattningar om motivet, kan leda till
att det finns risk att missforstand uppstar eller att forvantningar inte infrias
som onskviart. Detta gor naturligtvis att vigen till samforstand och enighet
kan bli ndgot krokigare och att det finns risk for att komplikationer i
kommunikationen kan uppsta och att upplevelsen av vad man verkligen har
overenskommit mellan parterna inte stimmer 6verens.

Ur ett aktivitetsteoretiskt perspektiv ar malet for eleverna att fa sd hoga
betyg som mgjligt i alla &mnen. Hoga betyg mdjliggor ett storre urval av
program vid valet till gymnasiet, vilket saledes dr motivet for deras stravan.
En tolkning som ocksd dr mojlig ar att eleverna i arbetsprocessen stravar
efter att synliggora pedagogiken (Bernstein, 2000) och vad som kravs av
dem for att fa hoga betyg.

Malet for foraldrarnas del ar att mojliggora en individanpassning av
undervisningens innehall for deras barn. For fordldrarna utgors motivet for
deras mal ett vidare perspektiv dn elevernas. Motivet for fordldrarnas del
kopplas till att de har barnets livslanga lirande i atanke. Deras motiv
stracker sig inte enbart till storre valmojlighet till programval till gymnasiet
utan att barnet dven efter gymnasiet ska fa battre mojlighet att kunna vilja
en yrkesutbildning som de kan tinkas vara intresserade av for att majliggora
en god framtida utveckling och ett gott liv. Aven for fordldrarnas del 4r en
mdojlig tolkning att de likt eleverna stravar efter att synliggéra pedagogiken
(Bernstein, 2000) for att kunna hjilpa och stodja sina barn att oka
valmojligheterna i framtiden.
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Utifran lararnas beskrivna erfarenheter utgors deras arbetsprocess av de
delar som aven elever och foraldrar beskriver men ocksa av en administrativ
och samordnande del (se figur 9). Den administrativa och samordnande
delen bestar bland annat av att:

* Samordna med kollegor vad giller perioderna for utvecklingssamtal
och upprittandet av elevomdomen

* Planera utvecklingssamtalen samt samordna med elever och
foraldrar tider for samtal

*  Boka lokaler att genomféra samtalen i

* Formulera och skriva omdémen for alla elever de undervisar inom
utsatt tid

* Informera elever och fordldrar att de ska skriva kommentarer i det
digitala verktyget

* Kontakta elevers undervisande larare for att fa klarhet i eventuella
otydligheter som elever eller fordldrar patalat innan samtalet ska dga
rum

*  Genomfora utvecklingssamtal for de elever som lararen har ansvar
for

* Ansvara for att elevens mal formuleras och beslutas i dialog med
eleven och foraldrarna

* Ansvara for att elevens beslutade mal skrivs in i den individuella
utvecklingsplanen

* Klargora eller informera andra undervisande larare ifall otydligheter
uppstatt eller framforts vid samtalet av eleven eller elevens fordldrar

Det ldrarna beskriver som grundldggande for en fungerande arbetsprocess
med de individuella utvecklingsplanerna ar att de har tillgang till fler och
fungerande datorer samt att de far tillrickligt med tid inom ramen for sin
arbetstid for genomférandet (Jfr Lundmark, 2000). Det som upplevs
tidskrivande och modosamt i arbetsprocessen ar formuleringen av de
skriftliga omdoémena. Lirarna anser att det ar viktigt att de far tid att
diskutera med kollegor for att kunna utvardera och revidera arbetsprocessen
for att fa kvalité i arbetet.
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Figur 9: Arbetsprocessen for ldrare.

Mélet for lararna med arbetsprocessen, ur ett aktivitetsteoretiskt perspektiv,
ar att uppritta individuella utvecklingsplaner med elevens mal for att folja
de nya bestimmelserna i grundskoleférordningen. Motivet som anges for
arbetsprocessens utformning och upprittandet av de individuella
utvecklingsplanerna ar att oka elevernas delaktighet och ansvar for sitt
larande.

Otydlig dokumentation forsvarar analys och bedomning

Synliggorande och tydliggorandet av elevernas kunskaper och fardigheter i
bade de skriftliga omdémena och i undervisningen visar sig vara svagt. Detta
medfor att de delar i arbetsprocessen som &ar beroende av en tydlig
dokumentation blir svira att genomféra med gott och tillfredsstillande
resultat. Inga strategiska dokumentationsformer liknande de som &r vanligt
forekommande inom exempelvis portfoliometodik (Jfr Ellmin & Ellmin,
2003; Lundberg & Mérell-Olsson, 2011; Mérell-Olsson & Hudson, 2008)
existerar for eleverna i den hir studien. Lirarna anvinder sig inte av
elevernas skoluppgifter i amnen och moment for att visa pa framsteg eller
hur eleven nir exempelvis uttryckta straivansmaél i laroplanen. Det visar sig
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ocksa att den portfoliopdrm eleverna i studien haft sedan forskoletiden inte
anvinds i samma utstrackning som i forskolan. I de enstaka fall den
anvinds, vilket giller framst for de yngre eleverna, forekommer det inte
nagon koppling av elevmaterial till kurs- eller laroplansmal. Det framstar
som att portfolioparmen frimst anvinds till arkivering av utvalda
elevmaterial.

Lararna upplever att det bade ar svart och médosamt att formulera tydliga
skriftliga omdomena. En bidragande orsak till detta kan vara en otydlig
dokumentation av elevernas kunskaper och lirande. Otydliga omdémen blir
i sin tur svartolkade for bade elever och fordldrar men dven for liarare som
tillsammans med eleven och dess fordldrar ska diskutera alla omdémen vid
utvecklingssamtalet.

Svarigheten att formulera tydliga skriftliga omdémen tenderar inte enbart
bero pé otydlig dokumentation utan ocksa pa att en bedomning av elevens
kunskaper ofta maste ske i mitten av  terminen d&
utvecklingssamtalsperioderna forlaggs. Framtvingandet av en
kunskapsbedomning medfor att ldrare kan kidnna sig pressade over att fa
fram underlag for bedomning i tid. Det i sin tur medfor att en anpassning av
undervisningens innehall och bedémningsformer sker till viss del for att
mojliggora en bedomning av elevernas kunskaper.

Otydlig dokumentation och otydliga elevomdomen i relation till att en
overenskommelse ska ske med eleven, lararen och fordldrarna i dialog samt
att diskussionen ska leda fram till ett beslut om elevens maél vid samtalet,
kan bade péverka och forsvara malformuleringsprocessen av elevmaélen. En
forklaring till att elevmal tenderar att formuleras som kortsiktiga amnesmal
eller som specifika fardigheter relaterat till den aktuella undervisningen kan
vara att malformuleringsprocessens underlag emellanét dr baserat pé otydlig
dokumentation och otydliga elevomdomen. Amnesmal och specifika
fardigheter som uttryckta elevmal kan upplevas vara relativt latta att komma
overens och besluta om mellan parterna istillet for att utvecklingsmal
formuleras. Dessutom underlittas det vardagliga arbetet med planering och
genomforande av undervisning for lirarna om elevens mal anpassas efter
den planerade undervisningen.

Syftet med och synen pa dokumentation skiljer sig 4t mellan férskolan och
skolan. Skolan ser dokumentation frimst som en administrativ del och det ar
lirarna som star for dokumentationen av elevernas kunskaper genom
minnesanteckningar. I skolan anvinder sig ldararna av begreppet
dokumentation och inte pedagogisk dokumentation som forskolan gor. For
forskolans del syftar den pedagogiska dokumentationen av barnens lirande
och utveckling framst till att utveckla verksamheten och dess kvalitet (SFS
2011:69). Skolans anvindande av begreppet dokumentation relateras inte pa
nagot vis till verksamhetens kvalitet och utveckling. Begreppet relateras
enbart till dokumentation av elevernas uppnadda kunskaper i relation till
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malen i kursplanerna och eventuella dtagande som oOverenskommits vid
utvecklingssamtalet. For de dldre eleverna relateras dokumentationen framst
till betygskriterierna for ett Amne. De medverkande lararna uttrycker att
dokumentationen anses ta mycket tid i ansprak.

Det finns en risk att arbetet med dokumentationen i skolan forskjuts till
att bli en ren administrativ dokumentation (Jfr Oqvist, 2008). Risken finns
ocksa att den icke existerande pedagogiska dokumentationen av elevers
kunskaper och liarande diarmed ocksd forsvarar utvirdering av skolans
verksamhet och kvalitet. Den bristande dokumentationen kan ses som en
svag lank i en kedja av handlingar som arbetsprocessen bestar av och dir
vissa delar i processen ir svara att genomfora eftersom de ar beroende av en
tydlig dokumentation. Det giller exempelvis analys och beddmning av
elevernas kunskaper infor skriftliga omdomen men &dven infér
betygssattning. Detta dr exempel pa det Bernstein (2000) bendmner en
osynlig pedagogik. Bedomningen av elevens framéatskridande utveckling ar
oklar for medverkande aktorer.

En tidigare utformad modell anvands

Utformande av elevers individuella utvecklingsplaner har stark koppling till
utvecklingssamtalet. Utformandet av och arbetet med dem har anpassats till
gangse rutiner av hur genomfoérande av utvecklingssamtal vanligtvis brukar
ske. De olika moment arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna ar indelad i foljer utformningen av den mall pa fragor
och pastdenden som eleven svarar pa i den forberedande fasen infor
utvecklingssamtalet (se exempelmallar i bilagorna 1, 2 och 3). Mallen eller
formularet med fragor och pastdenden har i sin tur utformats efter en
tidigare anviind modell for forberedelsefasen infor utvecklingssamtal. Aven
om den forberedande fasen i arbetsprocessen, vilken nu genomférs med ett
digitalt verktyg, liknar den tidigare modellen av forberedelse infor
utvecklingssamtal sa ska det dock poidngteras att de allra flesta larare vid en
skola har fatt en externt utformad IUP-mall att forhalla sig till i arbetet.
Detta medfor att enskilda ldrare inte kan dndra pa fragor och pastienden
som eleven ska svara pa i det digitala verktyget och ej heller anpassa
fragorna till sin elevgrupp.

En mojlig tolkning ar att det rdder en dominerande diskurs vad giller
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna som flertalet
skolor arbetar efter och som &r sa fast etablerad att den inte ifragasatts (Jfr
Andreasson & Asplund Carlsson, 2009). Arbetsprocessen och dess
utformning utifrin en tidigare modell for genomférande av
utvecklingssamtal kan forstds som det aktivitetsteoretiska begreppet
operation. En operation dr en handling som har overgatt till att bli
oreflekterad, sker rutinmaissigt och genomfors utan reflektion 6ver varfor
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den utfors pa det sdtt som den gor. Begreppet operation i det hir fallet ar
exempelvis den forberedande fasen infor utvecklingssamtalet som utformats
efter en tidigare etablerad modell. Inga nidmnvirda fordndringar i den
tidigare processen har skett dven om det nu ska upprittas individuella
utvecklingsplaner samt att ett digitalt verktyg har tillkommit i
arbetsprocessen med nya funktioner och mgjligheter. Blicken for aktorerna i
processen har istéllet riktats mot sjdlva anvindningen av det digitala
verktyget vilket kan beskrivas utifrdn Leontievs (1986) begrepp som en
handling. Operationen, det vill siga den forberedande fasen infor
utvecklingssamtalet samt utvecklingssamtalets genomférande, har infogats i
en ny handling. Den nya handlingen ar anvidndningen av det digitala
verktyget i arbetsprocessen.

Premisser for arbetsprocessens utveckling

Skillnaden med den tidigare utformade modellen fér genomférande av
utvecklingssamtal med den nya arbetsrutinen ar att vid utvecklingssamtalet
sker nu en 6verenskommelse mellan eleven, lararen och foraldrarna om vilka
mal eleven ska ha i sin individuella utvecklingsplan. Malformuleringens
underlag ar de skriftliga omdomen eleven far i de @mnen som den fatt
undervisning i samt elevens svar och forildrarnas och liararens kommentarer
i det digitala verktyget fore samtalet. Overenskommelsen av barnets/elevens
mal vid samtalet kan forstids som exempel pa det Leontiev (1986) beskriver
som framkallandet av handlingar inom en process. Handlingars utformning
sker pd ett helt annat vis &n utformning av operationer.
Malformuleringsprocessen ~ vid  utvecklingssamtalet  jamfort —med
kommunikationen i den forberedande fasen infér samtalet kan tolkas som
att de har utvecklats under olika premisser. Den tidigare forberedande fasen
for utvecklingssamtalet mellan skola och hem har utvecklats under andra
premisser, utan krav pa upprittande av utvecklingsplaner, dn vad den
nuvarande malformuleringsproceduren vid utvecklingssamtalet har gjort.
Den nya malsattningsprocessen vid utvecklingssamtalet har utvecklats efter
inférandet av  bestimmelserna om  obligatoriska  individuella
utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen men har infogats i en redan
etablerad arbetsprocess av utvecklingssamtalets genomforande dir inga
sadana krav funnits. Detta kan vara en forstaelsegrund for att den tidigare
utvecklade rutinen for utvecklingssamtal och den nya mélsattningsprocessen
vid samtalet med dess intention om individuella elevmal inte ar tillrackligt
sammanlidnkade i arbetsflodet.
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Arbetsprocessen — starkt avgrinsad fran undervisningen

Arbetscykeln for de individuella utvecklingsplanerna ir en betydligt mer
tidsmassigt utdragen arbetsprocess dn vad som ar en vanligt forekommande
arbetscykel  for exempelvis portfoliometoden dven om  sjdlva
arbetsprocessens struktur for dem bada liknar varandra till stor del (Jfr
Ellmin & Ellmin, 2003). Malsittningsprocessen vid utvecklingssamtalet kan
tolkas som att den till viss del har inspirerats och fatt sin struktur fran
portfoliometoden. Malsadttningsprocessen med sin utstrickta arbetscykel
med beslut om elevens individuella mél som slutklim har inte integrerats
med den planerade undervisningen dven om, som foreliggande studie visar,
elevernas mal i deras utvecklingsplaner har anknytning till aktuella
dmnesmoment. En bidragande orsak kan vara svarigheten att formulera
tydliga utvecklingsmal for eleverna som inte bara ska passa varje elev
individuellt utan alla elevers mal ska stimma Gverens med genomférandet
av undervisningen for exempelvis en hel skolklass.

Arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna med sin
tidsmassigt utstrackta arbetscykel skulle istdllet kunna ha ett fokus pa att
formulera mer langstrackta utvecklingsmal for eleven i utvecklingsplanen.
Portfolioarbetet skulle kunna sammanldnkas, som tidigare, till det
vardagliga arbetet med mal knutna till exempelvis d&mnesmoment. Att
formulera utvecklingsmal for eleven kriaver bade en kartliggning och en
bedomning av elevens kunskaper mot laroplansmaél. Portfolioarbetet handlar
till storre del om synliggorande och dokumentation av elevens kunskaper
och liarande dar fokus ligger pa det positiva i ldrandet i vad eleven kan och
hur hon har utvecklats (Ellmin, 2011). Synliggérandet och dokumentationen
av elevens kunskaper och larande ligger till grund for portfoliometodens
malsittningsprocess vilken ofta, som beskrivits ovan, sker i det vardagliga
arbetet och som &ar mer kopplat till enskilda &dmnesmoment i
undervisningen. Portfoliometodens malsattningsarbete och arbetsprocess
med dess korta arbetscykel kan darfor upplevas lattare att koppla samman
med undervisningen och dess innehall &n vad arbetsprocessen med
elevernas utvecklingsplaner upplevs gora. Utmaningen ligger séledes i att
koppla samman dessa bada arbetsprocesser for eleven med undervisningens
innehall, planering och genomférande.

Arbetsprocessen och undervisningen ir starkt avgriansade fran varandra
vilket dr exempel pa det Bernstein (2000) bendmner stark klassifikation.
Arbetet med uppfoljning av maélen ar exempel pa det Bernstein bendmner
som svag inramning. Ansvaret f6r uppfoljning av mélen 6verlamnas helt till
eleven och elevens arbete att nd de egna malen integreras inte i
undervisningen. Skolans utformning av arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna utvirderas inte i relation till undervisningen eller
skolans 6vriga verksamhet (Jfr Elfstrom, 2005).
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Det gir inte i den hir studien att pavisa att det digitala verktyget styr
utformningen av arbetsprocessen utan det dr snarare redan etablerade
arbetssitt som styr utformandet av IUP-mallarna och som i sin tur ramar in
sjalva arbetet. Leontiev (1986) menar att en handlings utveckling ligger i
vaxelverkan i relationer i verksamheten medan operationer ar ett resultat av
och en omvandling av en handling till foljd av att den har inplacerats i en
annan handling. Analysen av arbetsprocessen och dess utformning visar att
det inte sker nigon vixelverkan med undervisningen. Arbetsprocessen och
undervisningen ar starkt avgransade fran varandra och en tolkning kan vara
att arbetsprocessen har Gvergétt till att bli en operation. Denna genomfors
med stod av det digitala verktyget och bestar av en tidigare utformad modell
och tankestrukturer for hur utvecklingssamtalet ska genomforas. Aven om
processen emellanat kan skapa mycket frustration och osidkerhet hos lararna,
sarskilt med tanke pa formuleringen av de skriftliga omdomena som
genomfors med mycket méda och ibland stort besvir, sia genomfors
arbetsprocessen som en separat process vid sidan av den ordinarie
verksamheten. Den genomfors ocksa utan en narmare tanke pa hur den kan
integreras i den ordinarie verksamheten. Det far till foljd att eleverna
upplever att de inte dger sin individuella utvecklingsprocess som ar starkt
avgransad frdn undervisningen. Deras 6kade ansvar att folja upp de egna
malen i sin utvecklingsplan med dess svaga inramning forblir verkningslost.
Elevens individuella uppfoljning far inte nagra som helst implikationer pa
undervisningen utan maste i sa fall till viss del ske vid sidan av
undervisningen och pé eget bevag.

Den 6vergripande intentionen med detta kapitel har varit att beskriva och
analysera arbetsprocessen samt att problematisera resultatet ur elevernas,
fordldrarnas och ldrarnas olika perspektiv. I denna analys och
problematisering har det varit viktigt att forsta hur arbetsprocessen inramas
och organiseras samt att forstd de oOvergripande forutsittningarna for
arbetet.

I nista resultatkapitel redovisas analysen av specifika handlingar i
arbetsprocessen som beror delaktighet och inflytande. I analysen
problematiseras elevers, foridldrars och lirares mdjligheter till delaktighet
och inflytande samt former f6r medverkan i arbetsprocessen.
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6. Delaktighet och inflytande

I det hir kapitlet redovisas analysen av de specifika handlingar i
arbetsprocessen som paverkar och skapar mdjligheter till delaktighet och
inflytande for de medverkande aktorerna. Ett delsyfte med studien ar att
utréona hur arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
paverkar elevers och foraldrars mojligheter till delaktighet och inflytande.
Darfor ar det av vikt att utforska hur bade elever, fordldrar och liarare
uttrycker och realiserar fragor om ansvar, delaktighet och inflytande. En del
resultat som presenteras i kapitel 5 om arbetsprocessen kommer darfor att
refereras till i detta kapitel.

Begreppet delaktighet utgér fran Patemans (1970) definition, som att vara
delaktig i nagot, exempelvis delaktig i beslutsprocesser. I den hir studien ror
det arbetet infor och 6verenskommelser om elevens mal i den individuella
utvecklingsplanen vid utvecklingssamtalet. Att kunna utéva inflytande och
att inneha makt dr begrepp som &r nira relaterade till varandra, men
Pateman menar att det inte dr samma sak att vara i stand att kunna paverka
och att vara i stdnd att inneha makt. Vidare beskriver Pateman att
delaktighet i beslutsprocesser och kénslan av att kunna paverka sannolikt
utvecklas i miljéer som &r deltagarvinliga. I analysen av arbetsprocessens
genomforande (se kapitel 5) och specifika handlingar har processer som
exempelvis kommunikativt handlande (Habermas, 1996),
inflytandeférhandling (Elvstrand, 2009) samt makt och kontroll (Bernstein,
2000) utkristalliserats. Dessa begrepp och processer ar relationella till sin
karaktar vilket gor det mojligt att forstd delaktighet och inflytande i
arbetsprocessen som nagot som sker i interaktion mellan eleven, féraldrarna
och lararen. Dessa begrepp dr anvidndbara for att oka forstelsen av hur
aktorernas handlingar i arbetsprocessen utgor betingelser for relationella
processer.

Resultaten i det har kapitlet presenteras utifran foljande analysteman;

*  Forstarkt kommunikation

*  En ny aktor kliver fram i processen

e Forutsattningar for delaktighet och inflytande

e Forvantningar och fortroenden

e Informanternas erfarenheter av delaktighet och inflytande
e Forildrar som barnets stillforetradare

e Forstarkt yrkesroll.

Avslutningsvis presenteras sammanfattande slutsatser och en diskussion
fors utifran resultaten i relation till annan forskning och till teorier.
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Forstarkt kommunikation

De beskrivna intentionerna i de nya bestimmelserna om att synliggora
elevers utveckling och att tydliggora informationen till fordldrarna har
medfort att manga kommuner har implementerat IT-stod for att forsoka
stotta arbetsprocessen och for att underldtta kommunikationen med
fordldrarna. I kapitel 5 beskrivs att bade eleverna och fordldrarna stéller sig
mycket positiva till anvindningen av det digitala verktyget och att de
uppfattar arbetsprocessen som smidig och flexibel samt att det digitala
verktyget mdjliggor att informationen blir littillgdnglig for dem. Den
beskrivna smidigheten innebér att det dr enkelt att logga in i verktyget bara
de har tillgdng till en dator med internetuppkoppling. Allt material finns
samlat pé ett stille och fordldrarna anser att de far battre information an
tidigare. Detta géller alla informanter i studien. Tillginglighet och flexibilitet
ar de absolut mest frekvent beskrivande orden nir informanterna skildrar
sina erfarenheter av att anvinda just ett digitalt verktyg for arbetsprocessen.

Eleverna har svart att beskriva hur en arbetsprocess med individuella
utvecklingsplaner skulle kunna tdnkas se ut utan det digitala verktyget. Ella
(11 &r) beskriver att “jag vet inte hur man skulle skriva upp sina mal om det
digitala verktyget inte fanns, jag vet inte. Ja, man skulle nog, jag vet inte,
man skulle nog fa skriva pa papper, typ, och si sitta upp nagonstans”. Ellas
utsaga visar ocksd att hon inte har ndgon annan erfarenhet an att arbeta med
ett digitalt verktyg i samband med de individuella utvecklingsplanerna, en
erfarenhet som staimmer vil 6verens med de 6vriga medverkande eleverna i
studien. Ebbas pappa berittar att det blir synligt vilka natverk han som
fordlder tillhor da han loggar in i verktyget och att verktyget skulle kunna
anviandas for att kommunicera och skapa dialog med andra fordldrar. Han
forklarar:

Det r lite gulligt har nar man knappar in pa de olika klasserna som
jag har barn i da. Dar kommer det upp klasslistor och liknande och en
del har utvecklat sina profiler och klickat upp bilder och sant. Till
exempel om man skulle vilja né alla fordldrar eller ndgonting, jag har
inte utforskat det s noga, men den hir typen av databas i form utav
alla som berors av en klass finns med. Darfor menar jag att
information och meningsutbyte pa nagot sitt skulle kunna kanaliseras
genom IUP: n {or det ar redan ett etablerat forum.

En mamma forklarar att det uppstar en kinsla av nirhet till skolan i och med
anviandningen av det digitala verktyget:

Det kidnns som om man fir en kommunikation direkt och skolan
kommer nirmare. For jag vet att det hir gar fram till lararen och att
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hon kan gé in och ldsa precis niar som helst 4&ven om hon kanske inte
gor det. Men jag vet att hon kan.

En annan mamma upplever ett 6kat engagemang for skolan fran hennes
barn efter att det digitala verktyget introducerades. Hon beskriver:

Vart barn far tinka efter sjdlv pa ett annat sitt och vara mer delaktig.
Vi har haft ett antal samtal nu genom aren bade med vart dldsta barn
och med lillebror och det hér ar vil egentligen forsta gangen som jag
upplever att Jimmy far vara mer delaktig pa ett helt annat sitt. Han
far liksom ldsa och ta stillning, fundera och skriva ner sa att siga vad
han tycker sjalv.

Av sammanlagt 59 medverkande foraldrar ar det en fordlder som stéller sig
kritisk till arbetet med individuella utvecklingsplaner och anvindningen av
ett digitalt verktyg for Andamalet. Foridldern yttrycket att “jag gillar inte IUP
och digital IUP. Jag saknar inte bara tydlig info om hur det ar tankt att det
digitala verktyget ska fungera utan ocksd praktisk info om HUR det
fungerar”.

En ny aktor kliver fram i processen

De beskrivna intentionerna for &ndringarna i grundskoleférordningen
fokuserar elevens utveckling och mojligheter att ta ansvar men analysen av
den forberedande delen infor utvecklingssamtalet visar en forskjutning fran
elevcentrering till att det ar fordldrarna som till viss del hamnar i fokus. Den
kommunikation och dialog som férekommer i arbetsprocessen sker i stor
utstrickning mellan fordldrar och larare vilket dven eleverna bekriftar.
Resultaten i kapitel 5 visar att eleverna anser att intentionerna med
inférandet av obligatoriska utvecklingsplaner troligtvis beror pa att
fordldrarna ska fa mojlighet till mer och béttre information om deras
larande. Foridldrarnas upplevelser av att de kinner sig béttre forberedda
infor samtalet jamfort med tidigare samt att de nu far utrycka sina asikter
och skriva egna kommentarer om sitt barns ldrande beror till stor del pa att
de fatt ett eget textfalt i IUP-mallen att skriva i. Tidigare har inte fordldrarna
fatt samma mojlighet att uttrycka sig, upplever de, nir det digitala verktyget
inte anvéndes i processen (se kapitel 5).

Tonarsfordldrarna i studien uttrycker att det ar littare att samtala med
sina barn utifran det som skrivs i det digitala verktyget. En fordlder beskriver
att ”en dotter pa fjorton ar ar inte direkt kommunikativ med foraldrar vad
som anbelangar skola. Allt dr bara bra eller krasst. Har jag lararnas
kommentarer si kan jag diskutera mer fritt”. Elins mamma beskriver en
liknande erfarenhet och menar att det digitala verktyget underldttar for
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henne att vara delaktig da hon har mdjlighet att ldsa det som skrivs i
verktyget "hade de kommit G6verens om en massa saker i skolan sa hade jag
aldrig kunnat ta del utav allt det. For det ar ju sd med tonaringar att det ska
dras ut mycket utav allt sa”.

En annan forialder, som dock stiller sig positiv 6verlag till att anvianda ett
digitalt verktyg i arbetsprocessen, uttrycker att "skolan tar forgivet att detta
verktyg ar bdst och om man inte finner att det fungerar pa ett
tillfredstillande satt anses man som lite trég och motstravig och
kommunikationen blir lidande”. I det hir fallet kopplas foridlderns
motstravighet fran ldrarnas sida till sjalva anvdndningen av det digitala
verktyget och inte till det sitt arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna realiseras eller hur handlingarna i arbetsprocessen
generar delaktighet och inflytande eller inte.

Forutsittningar for delaktighet och inflytande

I kapitel 5 beskrivs att utvecklingssamtalet ar det tillfille dar
overenskommelse och beslut sker om vilka mal eleven ska ha i sin
individuella utvecklingsplan. De processer som foregar beslutet ar
delgivande av de skriftliga omdomena i de #dmnen som eleven far
undervisning i, vilka finns att tillga i det digitala verktyget for eleverna och
fordldrarna, samt kommunikationen i den forberedande delen i verktyget.
Arbetsprocessens utformning och innehall kan ses som ett formellt forsok
fran skolans sida att generera 6kad delaktighet och 6kat inflytande for elever
och foraldrar.

Tid och resurser

Foraldrarna betonar att de ldgger ner mycket tid pa barnens skolgéng och
flera av fordldrarna uppger att de engagerar sig i olika skolrad. De framhaller
ocksa att de fungerar som stod till eleverna nar det géller skolarbetet i Gvrigt.
Elins mamma beskriver att hon anviander en stor del av sin fritid till att
hjélpa barnen med skolarbetet. Hon beskriver:

For min del sé lagger jag ner jittemycket arbete pa barnens skola som
resursperson hemma da. De anviander mig mycket alltsa i forhor, ja
vad kan det vara ldsa igenom och ge kommentarer och synpunkter vad
de kan forbattra och sé. Visst tar det tid men man kan vil siga sd har
att det dr vil nu man ska satsa tiden da. Det ar ju en investering i
barnens framtid man gor da.

Aven Edvins mamma beskriver att de som forildrar ligger ner mycket tid pa
att hjalpa och stodja barnen med skolarbetet men menar att det dr négot
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som forviantas att fordldrar ska gora. ”Vi ar ju dock foridldrar inte ar det
negativt med den pressen det dr nog nyttigt med den pressen. Det &r klart att
man maste ta sig den tiden”. Samtidigt nimner Edvins mamma tre ganger
under intervjun att ”vi ar inte s& engagerade som fordldrar” och menar att de
har inte aktivt deltagit i exempelvis skolrdd. Forestidllningen om en
engagerad fordlder visar sig i den har studien vara en fordlder som ar aktiv
och deltar i olika fordldrarad antingen pa skolniva eller inom kommunen.
Enligt informanternas utsagor anses det inte tillrackligt att enbart visa
intresse for sitt barns ldrande i skolan for att uppfattas vara en fullt
engagerad foralder.

Samtliga medverkande lirare i studien upplever att fordldrakontakten och
fordldrasamarbetet har forbattrats i och med arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna. Det dr framst anviandningen av det digitala verktyget i
arbetsprocessen som anses framja kommunikationen mellan hem och skola
men anviandningen av verktyget anses dven tidsbesparande for lararens
arbete. Emellertid beror ldrarna i studien tid som en betydande faktor for
hur ofta kommunikationen med fordldrarna kan ske samt hur vil hela
arbetsprocessen kan genomforas. De uttrycker att det ar viktigt att de &ven
far tid att samtala med kollegor om oklarheter och om hur skriftliga
omdomen kan formuleras for att tydliggéra inneboérden for elever och
fordldrar. De betonar ocksa att tid méste ges for att kunna revidera en
paborjad arbetsprocess for att forbdttra kommunikationen med elever och
fordldrar. Aven om utarbetandet av arbetsprocessens form och innehall
anses tidskravande menar de medverkande lararna att arbetet har medfort
att kommunikationen med forialdrarna har forbattrats.

Information om mal

Information till eleverna om vad de ska lira sig i olika &mnen och vad som
kravs av dem for att nd malen i ldroplanen och kursplanerna férekommer
inte sidrskilt ofta, enligt elevernas utsagor. Eleverna beskriver att nagon
enstaka gang per termin kan ldrare visa och samtala om laroplansmaélen i de
nationella styrdokumenten for det amne de undervisar i. Det giller fraimst
eleverna i 8k 7-9. Daremot beskriver eleverna att de far betygskriterier for
varje amnesmoment av undervisande larare och att lararna infor varje prov
redogor for vad som krivs av eleven for att né ett visst betyg i momentet.
Elin (16) beskriver att de tidigare fatt information om mal att strdva mot
men att fokus har 6vergatt till att behandla betygskriterier for olika moment:
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Lirarna kan ju ha si hir att det har skall ni gora for att f& VG, MVG
och sa. Alltsa i sjuan och i borjan av attan sd hade vi s har engelska
och svenska i all fall sa fanns det typ att strdva mot sa diar men inte nu
i nian sa tycker jag utan det dr mer sa hir olika betyg i olika omréden
och sa.

Elever och fordaldrar ger uttryck for att informationen &ar vag om
styrdokumentens mal samt hur dessa ska tolkas. Eleverna anser att de inte
har kunskap om vilka mal de ska arbeta mot i de olika &mnena férutom de
betygskriterier for olika moment som ldrarna presenterar och som de for
tillfallet arbetar med. Pa fragan om nagon har forklarat inneborden av de
formulerade malen i styrdokumenten svarar Ella (11 ar) ”nej, det tror jag
inte. Vi har tittat pa dem”.

Foraldrarna ger ocksa uttryck for att de inte har vetskap om vilka mal
deras barn ska striava mot att uppnd. Emmas mamma menar att de har blivit
hinvisade “ndgon gang till ndgon webbsida nigonstans”. Den URL eller
webbsida som det framkommer att fordldrar hanvisas till gar till Skolverkets
webbplats diar den nationella liaroplanen och kursplanerna presenteras, det
vill sdga styrdokumenten. Fordldrarna tar sjdlva pa sig skulden och ansvaret
for att de inte har tillracklig vetskap om vilka mal det finns for skolans
verksamhet och for de olika &mnena. De menar att de inte har varit aktiva
nog att soka efter den information som finns. Emmas mamma menar att
“informationen finns dar ute om man vill veta mer”. Fordldrarna medger att
de inte kanner till verksamhetens mal tillrackligt val vilket i sin tur resulterar
i att de upplever att det dr svart att komma med reella forslag pd mal for
barnet vid utvecklingssamtalet.

Laila (&k 7-9) beskriver att de tidigare skickat hem de 6vergripande mélen
och stravansmaélen i laroplanen fore utvecklingssamtalet. Hon framhaéller att
det har varit omojligt att skicka maélen for alla &mnen eftersom det skulle bli
sd mycket papper. Vid Lailas skola fanns ett beslut om att lararna skulle
skicka hem maélen i laroplanen istéllet for malen i kursplanerna for att
minska omfanget av material. Vid Lindas (dk 7-9) skola har de istillet
redogjort for vad det innebdr att arbeta malrelaterat i skolan vid
fordldraméten. Hon beskriver:

Manga forildrar ar ju inte speciellt insatta i dagens betygssystem. Det
géar vil an for dem som har vart igenom dir barnet borjar i sexan,
sjuan och sd diar och de har dldre syskon. D4 ar det inte sa stora
problem for da vet de ju, men om det dr dldsta barnet som kommer
upp si har de inte si bra koll pad hur det fungerar nu och vad det
innebar att det 4r malrelaterat istéllet.
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Inneborden av mélen i styrdokumenten ar inte enbart svartolkade for elever
och fordldrar. Lillemor (ak 7-9) beskriver att en del mal i styrdokumenten ar
sa "luddigt formulerade” att 4&ven hon som lirare kan ha svarigheter att tolka
inneborden med vissa méal for det &mne hon undervisar i.

I forskolan arbetar forskolliraren med maélen i samband med
dokumentationen av  barnets kunskaper i portfoliopirmen. I
portfolioparmen finns foton med texter som beskriver nidgot som barnet har
lart sig och forskollararen kopplar den nya kunskapen till mal i férskolans
liroplan som finns nedskrivet i parmen i anslutning till foton och
beskrivningar. I hallen i forskolan sitter méal frén laroplanen uppsatta pa
vaggarna och forskolldraren berittar att i motet med fordldrarna vid 1amning
eller himtning av barnet kan information ges eller att en diskussion kan
uppstd om de mal som finns uppsatta i hallen. Vid fordldramo6ten visar
forskolldrarna malen i forskolans laroplan men dven de kommunala mél som
verksamheten ska arbeta efter. Forskolldraren Liv beskriver att “dels sa
dokumenterar vi ju alltid med laroplanen for forskolan i portfolion och sedan
pa varje fordldramote sé beskriver vi var verksamhetsplan utifran att de har
ar de malen vi ska arbeta med da”.

Formell och informell kommunikation

I kapitel 5 beskrivs att fordldrarna upplever att kommunikationen fore
utvecklingssamtalet i den férberedande delen 6kar delaktigheten f6r dem. De
ar battre forberedda pa vad som ska tas upp vid samtalet vilket medfor att de
ocksd kinner sig mer trygga. De beskriver ocksd en kinsla av att skolan
kommer ndrmare hemmet i och med anvindningen av det digitala verktyget
i processen samt att de sjdlva nu far uttrycka asikter om barnets kunskaps-
och larandeprocesser i skolan. Det ar framst tillkomsten av fordldrarnas egna
textfalt i verktyget som &stadkommer upplevelsen av en oOkad
kommunikation och en kénsla av nirhet mellan skolan och hemmet fore
samtalet. Den skriftliga dialog som fors mellan frimst fordldrarna och
lararen i det digitala verktyget ramas in av IUP-mallens rubriker och fragor
och kan ses som en formell kommunikation dar IUP-mallens utformning ar
styrande for vad som kommuniceras. Saledes dr den kommunikation som
sker mellan hemmet och skolan i verktyget formell till karaktiren och styrs
av skolan.

Flera fordldrar efterlyser en mer informell kommunikation med skolan
och menar att en sdidan kommunikation skulle vara viardefull. De gor forsok
till att inleda en informell dialog i anslutning till de skriftliga omdémena. De
skriver fragor och funderingar 6ver exempelvis ett otydligt eller enligt dem
felaktigt omdéme om sitt barn i direkt anslutning till det skrivna omdomet i
verktyget. Dessa fragor eller funderingar som foraldrar formulerar forblir
emellertid obesvarade av lirarna. Dock ska det podngteras att lirare som
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skrivit ett omdome i det digitala verktyget inte far nagot meddelande eller
mail som paminnelse ifall nagon fordlder kommenterat det skrivna
omdoémet. Aven Lillemor (8k 7-9) beskriver att den uteblivna piminnelsen
till den liarare som skrivit omdomet kan leda till att foraldrars fragor eller
kommentarer inte upptacks.

Nir det giller en eventuell 6kning av den informella kommunikationen
med fordldrar uttrycker Lena (8k 1-3) en oro for att bloggen i det digitala
verktyget och eventuellt den kommunikation som kan uppstd dar med
framst fordldrar ska bli mycket tidskrivande. Samtidig ser hon att den
eventuellt uppkomna informella kommunikationen mojligtvis kan ersitta
mailkontakt mellan henne som larare och fordldrarna. Alla larare i studien
uttalar att sjdlva anvindningen och det arbete som de nu gor i verktyget inte
upplevs ta sarskilt mycket tid i ansprak. Det tidskrdvande arbete som de
oroar sig for dr att en mer informell kommunikation med foridldrar i
verktyget ska uppsta. Den informella kommunikationen skulle i s fall kunna
ske i elevbloggen i verktyget, menar de, medan den formella
kommunikationen skulle fortsitta att ske i den forberedande delen i
verktyget.

Anviandningen av det digitala verktyget ses av fordldrarna framst som ett
stod for att 6ka kommunikationen med skolan mer generellt medan lararna i
studien ser anviandningen av verktyget mer som ett stod for sjilva
arbetsprocessen infor utvecklingssamtalet och inte att verktyget bor
anvindas for en 6kad kommunikation med fordldrarna mer generellt.

Saledes kan anvindningen av det digitala verktyget anses frimja den
formella dialogen mellan hem och skola i den forberedande delen infor
utvecklingssamtalet men inte den informella dialogen i samma utstrackning
som fordldrarna och eleverna onskar. Den formella dialogen mellan skola
och hem ramas in och styrs av de omrdden och rubriker som den
forberedande delen infor utvecklingssamtalet omfattas av.

Utvecklingssamtalet

I den forberedande delen infor utvecklingssamtalet dr det delgivande av
information till féraldrar som hamnar i fokus. Kommunikationen i verktyget
sker i stor utstrickning mellan ldraren och f6raldrarna. Vid
utvecklingssamtalet ar det istillet eleven som sitts i centrum och fokus i
dialogen utgar fradn elevens tankar, vilja och vad eleven uttrycker for
onskemal. Vid utvecklingssamtalet, far de dldre eleverna i hog utstrackning
sjalva vilja och foresla vilka mal de ska ha i sin utvecklingsplan. For de yngre
eleverna tenderar beslutsprocessen och formuleringen av mal att styras av
lararen i hogre utstrackning. Det lutar at att det ar lararen i huvudsak som
formulerar och bestimmer vilka méal de yngre eleverna ska ha i sin
utvecklingsplan. Till viss del forefaller mélen ocksa att anpassas till lararens
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planerade undervisning och inte utifrdn de behov och de resurser som kravs
for att eleven ska na malen i laroplanen och kursplanerna. Dock uppger
fordldrar att mélformulering sker i samverkan mellan larare, féraldrar och
elever dven om det dr pedagogen i huvudsak som beslutar om maélen. Elever
och foraldrar upplever ett visst matt av inflytande da det géiller formulering
av och beslut om elevens mal. Aldersskillnaderna mellan de yngre eleverna
och de dldre avgor forméagan att aktivt delta i malformuleringsprocessen
samt ta ansvar for sitt eget larande.

I kapitel 5 beskrivs ocksa att fordldrarna inte ser att anvindningen av det
digitala verktyget vid utvecklingssamtalet frimjar tillkomsten av en bra
dialog under sjilva samtalstiden. Risken ar stor, menar de, att samtalet
istéllet handlar om att enbart repetera vad som ar skrivet i verktyget i den
forberedande delen ifall det digitala verktyget projiceras. De ser hellre att
samtalstiden anvinds till att diskutera det som anses viktigt att samtala om
for att forsoka fa till stdnd “det goda samtalet”, som flera foraldrar uttrycker
det.

Forviantningar och fortroenden

En annan aspekt som berdr mdjligheter att skapa dialog och samarbete
mellan olika aktérer i en arbetsprocess handlar om vilka forvantningar
deltagare uttalat men &ven outtalat bade stiller pd varandra men ocksa
forvantas infria. I denna studie framkommer det att férvintningar pa de
medverkande eleverna, fordldrarna och lararna uttrycks och realiseras pa lite
olika sitt.

Forvantningar pa eleverna

For elevernas del har lararna en forvintning om att de bade kan och vill ta
ansvar for sitt larande vilket stimmer vil Overens med laroplanens
beskrivning om vad lararen skall utgé ifrén da det giller elevansvar (SFS
1994:1, s. 13). Lirarnas forvantningar om att elever bade kan och vill ta
ansvar kanske framforallt giller studiemotiverade elever. Enligt Linda (ak 7-
8) uttrycks elevernas vilja att och intresse for att ta ansvar som att de ar
bendgna att diskutera sina valda mal i sin utvecklingsplan med liraren och
om hur de kan fa arbeta med dessa i skolan. Vidare anser Linda att dessa
diskussioner leder till att en del elever blir medvetna om att det d4ven beror
pa dem sjdlva och inte bara pé lararen vad resultatet av att arbeta mot de
egna malen blir. Hon forklarar:
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Diaremot sa tror jag att, i alla fall de har som ar vildigt
studiemotiverade som verkligen har lidst noga och ar intresserade
kommer och for en diskussion. Men nu har du ju skrivit sa har och
liksom vad ska jag nu gora lite mer exakt och hur ska vi jobba med
detta och skulle jag kunna fa gora det har eller jag har en idé om att
jag kan gora den har fordjupningen och da kan jag fa med de har
grejerna. Det startar processer hos en del elever just i att forsta: ok
héanger det pa mig ocksa.

Linda beskriver ocksa att en del elever kanske inte haft mod att ta initiativ
till att foresla forandring av lararens planering av undervisningen om de inte
hade haft sina individuella mal i sin utvecklingsplan. Hon menar att:

Manga hade kanske inte vagat komma d& om de inte haft att det hade
statt svart pa vitt i det hiar dokumentet da. De kan gi tillbaka till det
och titta vad star det och pa det viset blir det tydligt och d& vagar de
ocksa paverka eller forsoka paverka.

Forvantningar pa fordaldrar

Foraldrarna uttrycker att det ar otydligt och svart for dem att veta vad som
egentligen forvintas av dem som fordldrar samt hur och i vilken omfattning
de ska agera. Emmas mamma efterlyser information om vad och hur hon
som foridlder kan fungera som stéd for sitt barn. "Om man nu vill forsoka
hjélpa sina barn skulle det vara bra att fa hjalp med hur man hjilper dem
béast”.

Ebbas pappa berittar att:

Jag var lange ganska osédker pa liksom vad som forvintades utav mig
som fordlder. Forsta gangen jag fyllde i IUP: n sa tror jag nistan att
jag stillde fragor. Hur gar det har? Men 6ver tiden sa har jag anvant
det mer till att bekréfta kanske man kan siga.

Vidare beskriver Ebbas pappa att om man sitter tydliga mal for barnet vore
det bra om det ocksa tydliggjordes “vilket engagemang det da kréaver fran oss
fordldrar till exempel”.

En forilder uttrycker att "IUP: n skapar bara skam och skuld” vilket kan
vara ett resultat av att man som forilder inte uppfattar forvintningarna samt
att det kan leda till att vissa fordldrar viljer bort att skriva sina kommentarer
i verktyget infor utvecklingssamtalet. En annan fordlder uttrycker att
forvantningen pa foraldrars intresse av att delta uppfattas som en pétvingad
delaktighet i och med att de frdn skolans sida uppmanas att logga in i
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verktyget och skriva kommentarer. De medverkande elevernas forildrar
upplever dock inte delaktigheten och anviandningen av det digitala verktyget
som en patvingad delaktighet, snarare tvirtom. De ser det som en mgjlighet
att kunna ta del av sina barns skolvardag pé ett lattare och smidigare sitt
samt att den information som givits om barnen och dialogen med skolan ger
ett underlag for diskussion med bade barnen och skolan. Tonarsféraldrar
framhaller att mojligheten att fa insikt om och kunna diskutera med sitt barn
okar i och med anvandningen av det digitala verktyget.

Liararna beskriver att forvintningarna pa fordldrarna i samband med
elevens skolgang inte har dndrats for att det har blivit obligatoriskt med
individuella utvecklingsplaner for eleverna. Det viktigaste for ldrarna i
forsoken att samarbeta med foridldrarna i arbetsprocessen ar att fa visshet
om de har tagit del av den information som givits om eleven. Lillemor (ak 7-
9) framhaller att det 4r "samma forvintning som man alltid har haft pa
fordldrarna att de ska vilja ta del av sina barns skolging och att de vill hianga
med pa det hir”. Aven Linda (8k 7-9) understryker att forvintningen ar att
fordldrar vill ta del av den information som skolan ger och delta i
diskussioner och 6verenskommelser. Hon beskriver:

Egentligen att de har list igenom det. Jag blir jitteglad om de
kommenterar. Framforallt om de skriver vad de vill ta upp sa att det
inte bara blir att det 4r jag som pratar men att de vet vad det ar som
star sa att man kan fora en diskussion utifran det och att de stéller upp
pa det som man kommer 6verens om.

Laila (ak 7-9) beskriver att vissa foraldrar inte skriver kommentarer i det
digitala verktyget vilket gor att det ar svart att som ldrare veta om
fordldrarna har tagit del av informationen eller inte. Hon forklarar:

Man kan ju inte tvinga dem att kommentera. Man onskar ju att det
fanns, att de kunde bocka for sa att man ser att de har last det. Nar
man vet att vissa fordldrarna inte ar sd engagerade, antingen orkar de
inte av olika anledningar eller man vet inte om de bryr sig eller inte, s
vet man inte om de har list det eller inte. Det ar jittesvart att veta.
Man marker ju nar de kommer om de har list eller inte.

Lena (8k 1-3) ser vissa svarigheter i att fa alla fordldrar involverade i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna. Lena menar att
det dven krdvs att fordldrar innehar en viss datorkompetens for att
mojliggora ett samarbete fullt ut “men det ar klart att vi har de hir
fordldrarna som aldrig kommer att bli engagerade oavsett vad du gor som
larare. Det forutsdtter att du som fordlder ar pa vad det giller dataviarlden
anda”.
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Forvantningar pa lararen

Det finns en forvantning fran bade eleverna och foridldrarna att lararen ska
vara engagerad i méalarbetet med elevens individuella utveckling vilket ocksa
framhalls som en anledning till om arbetsprocessen anses ha fungerat vil
eller inte (se kapitel 5). Eleverna menar att ldraren visar sitt engagemang om
de svarar pa de kommentarer som eleverna skriver i verktyget. Foraldrarna
uttrycker sin forviantan pa ldrarna om att de ska vara engagerade och inneha
full kontroll 6ver elevernas kunskaper och vilka atgarder som behover vidtas
for att eleverna ska nd mélen. Emmas mamma uttrycker att hennes
forvantan pa larare ar att de ska ha kontroll 6ver dotterns kunskaper och vad
hon behover utveckla mer for att nd maélen i ldroplan och kursplaner. Hon
beskriver:

Nir jag kommer till ett utvecklingssamtal sd ar ju den forvantningen
jag har pa lararen att den vet vad Emma ska kunna nir hon gar i sexan
da till exempel och kunna se vad hon har lirt sig och inte lart sig. Det
forvantar jag mig utav lararen inte att jag ska behova gé in och titta pa
det och ha en synpunkt pa det da.

Elevernas relation till klassldraren eller mentorn och vilket dmne de
undervisar i, kan ha betydelse for om eleverna har mojlighet att paverka
undervisningen och arbetet med de egna mélen. Lirare tenderar ocksd att ha
battre kontroll over elevers individuella mal f6r dem de ansvarar for och
genomfor utvecklingssamtalet med, dn for de elever som de inte har
mentorsansvar for.

Informanternas erfarenheter av delaktighet och inflytande

Magjligheter till delaktighet och inflytande ar bland annat beroende av den
egna tilltron till formégan att utoéva inflytande (Jfr Wennerholm Juslin och
Bremberg, 2004). Pateman (1970) framhaller att kinslan av att kunna
paverka ar viktig och utvecklas i miljoer som ar deltagarvianliga. Hur erfar
elever, foraldrar och larare majligheter till delaktighet och inflytande utifran
de forutsattningar som rader?

Eleverna

Eleverna uttrycker att de oOverlag dr med och paverkar arbetet i
undervisningen utifrdn sina 6verenskomna mal, men vid analysen visar det
sig vara lararna som i stor utstrickning styr bade amnesinnehall och
undervisning. Lirarna tenderar att presentera fardiga utarbetade forslag till
béde dmnesinnehall och arbetssdtt som de delger eleverna. Det fokus av
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delaktighet och inflytande som eleverna berors av lutar &t att de far lira sig
att vilja och organisera arbetet utifrdn ldrarens utformade forslag (Jfr
Ronnlund, 2011). Flera av eleverna namner att de fatt vara med och paverka
studietakt i exempelvis matematik eller genom val av imnesmoment som de
sjalva finner intresse i. De namner dven att de via klassrdden kan lyfta fragor
som de anser ar viktiga och angdende sddant som de vill fordndra,
exempelvis frigor som ror matsituationen eller skollunchens meny. Dock
uttrycker eleverna att det inte alltid dr onskvart att vara delaktig och ha
inflytande. Elin beskriver att “ibland ar det skont att ldrarna bestaimmer”. I
de fall diar eleverna kianner att de inte har mojlighet att paverka
undervisningen uttrycker de ett missngje. Emma beskriver att hennes larare
i franska ”ar dalig” och hon upplever att hon inte kan vara med och paverka
undervisningen pa nagot sitt vilket leder till att &mnet upplevs som trakigt
och arbetsamt.

Foraldrarna

Forialdrarna i den hir studien menar att de maste kunna hysa tillit till att
lararen hor av sig till dem om det uppstér nagra problem i skolan och om
skolvardagen for barnet inte forflyter pa ett onskvirt sidtt samt att det inte
kan aligga dem som fordldrar att ansvara for denna kontakt. Elins mamma
hénvisar till yngste sonen som hon anser har det mer besvirligt i skolan &n
vad dottern har och menar att det ar svart som forilder att veta om det som
uppfattas som motigt i skolsituationen ska skrivas in i det digitala verktyget.
Vidare menar hon att de som fordldrar har 6verenskommit med ldraren att
denne ska ta kontakt med dem om det uppstar nagra problem, vilket hon
anser att de som forialdrar far lov att lita pa att sd sker. Emmas mamma
uttrycker att “man maéste ju ocksa inse att de som jobbar med de har ar ju de
som ar proffs i det. Meningen &r ju inte att vi som fordlder ska gé in och vara
lika duktiga pa allting som de”. Edvins mamma stiller sig dock fragande till
om ldrarna verkligen forsoker utrona och tillvarata siddant som foraldrar
uttrycker som 6nskemal for sitt barns utveckling men att de, i likhet med vad
Elins mamma uttrycker, far ha fortroende for att mentorn tar sitt ansvar i
fragan. Hon forklarar:

Hur vet jag att ldrarna gar tillbaka och ser fordldrarnas kommentar
vad vi tycker? Det tror jag inte ar helt sdkert med tanke pa hur méanga
elever de har. Men det kanske ar sa att man far lita pa att mentorn har
sett och att de tar med det till nista ldrare da. Det har jag ingen koll

pa.

Samtidigt som fordldrarna uttrycker att de far forlita sig pé att lararna tar
tillvara deras o©nskemal och eventuella krav som framfors i
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kommunikationen med skolan i den férberedande delen i verktyget sa
uttrycker de en kénsla av 6kad kontroll i och med att de kinner sig bittre
forberedda infoér utvecklingssamtalet. Det finns ocksd en forestillning om,
vilket alla intervjuade fordldrar uttrycker, att for de barn som har det
oproblematiskt i skolan anviands verktyget mer séllan &n vad det anvinds for
de barn som har det mer problematiskt. Flera fordldrar i studien uttrycker
att "men det gar ju sa bra for mitt barn” och relaterar till en, enligt deras
uppfattning, val fungerande arbetsprocess. Foridldrarna beskriver ocksa att
de upplever att de har en fungerande dialog med skolan och menar att sa har
det alltid varit.

Lararna

Lararna uttrycker att eleverna far mojlighet att ta ett 6kat ansvar for sitt eget
larande i och med arbetet med de individuella utvecklingsplanerna samt att
foraldrarna blir mer inforstadda i och mer delaktiga i sitt barns ldrande. Lina
(8k 1-3) menar att fordldrarna far en helt annan mojlighet att vara delaktiga i
och med arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna. Hon
beskriver:

Jag tycker att det ar jattespannande. Alltsa dar fordldrarna far en helt
annan roll och dar jag da tanker mig att fordldrar pa ett helt annat satt
blir en medspelare pa nagot sétt 4n enbart inbjuden till samtalet och
jag som fordlder kan forbereda mig och bli mer aktiv i mitt barns
kunskapsutveckling.

Lirarna har hoga forvantningar och ambitioner att inforliva de intentioner
som skrivs fram i laroplanen angaende delaktighet och inflytande f6r elever
och foraldrar. Dock framkommer det, som namnts ovan, att det finns vissa
praktiska svarigheter att integrera foréaldrar i arbetsprocessen. Exempelvis
namner lararna att det ar svart for dem att fa vetskap om ifall fordldrar tagit
del av den informationen som givits om barnet i den férberedande delen
infor utvecklingssamtalet. Vetskap om fordldrar har tagit del av
informationen eller inte fore samtalet anses som den viktigaste pusselbiten i
arbetsprocessen for lirarna. Lirarna upplever ockséd svarigheter att planera
och genomfora samtalet pa ett onskviart siatt da en del fordldrar av olika
anledningar viljer att inte skriva och kommentera i verktyget. Lirarna
upplever att genomfoérandet av utvecklingssamtalet endast blir att repetera
det som redan finns skrivet i verktyget i de fall dar fordldrarna inte har tagit
del av informationen innan utvecklingssamtalet. De onskar istdllet kunna
fora en dialog om det som anses viktigt och dar asikter skiljer sig 4t. Omvént
menar dven fordldrarna, vilket har beskrivits tidigare, att samma sak giller
att enbart repetera det som redan ar skrivet i det digitala verktyget ifall
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ldraren projicerar verktyget pa vita duken under samtalet. Aven om lidrarna
har héga ambitioner om att inforliva ett gott samarbete med forédldrarna, sa
anges brister i kommunikationen och informationen mellan skolan och
hemmet fére samtalet, som beskrivits ovan, som orsak i de fall dar det
upplevs som svarare att upparbeta ett gediget samarbete med forildrar.

Forestillningar om vad delaktighet och inflytande innebar skiljer sig at
mellan informanterna. Elevernas beskrivningar av delaktighet och inflytande
i arbetsprocessen berdr inte dem sjidlva i ndmnvird utstrackning. De
uttrycker ocksa att det kan upplevas modosamt att som elev agera for att
vara delaktig och utova inflytande i det vardagliga arbetet i skolan. De menar
att de maéste finnas en balansgidng mellan att ha inflytande och den
arbetsinsats som delaktighet kraver (Jfr Larsson & Nilsson, 2007). Elevers
uppfattning om huruvida de har inflytande eller inte tycks paverkas av deras
relation till lararen och de hinvisar ofta till om de anser att liraren ir
engagerad eller inte. Fordldrarnas forestdllning om graden av
kommunikation mellan hemmet och skolan ar relaterat till det behov de
menar att barnet har. I ldrarnas tolkning av delaktighet och inflytande finns
en betoning pd samarbetet med fordldrarna och deras mgjligheter att nu
vara delaktiga i arbetet pa ett annat sitt dn tidigare men de framhaller ocksa
att dven eleverna har fatt ckade mojligheter att ta ansvar for sitt eget
larande.

Foraldrar som barnets stallforetriadare

I den hir studien framtriader ett monster att ju yngre barnet dr desto mer
tenderar ocksd foridldrarna att vara nojda med att samtala om hur barnet
trivs och om barnet har kompisar i forskolan eller skolan. Det framtriader
dven ett annat monster for fordldrarnas del. Ju dldre deras barn blir desto
mer forsoker de sjdlva vara med och paverka bade innehall och
svarighetsgrad eller utmaningar i undervisningen samt val av mal i
utvecklingsplanen. Det monstret framtrader tydligt framfor allt i den
skriftliga kommunikationen i den forberedande delen mellan skola och hem.
I denna forberedande del framtrider ocksd ett annat monster. Nar
fordldrarna har anvint det digitala verktyget ett par eller tre omgéangar
borjar fordldrar bade skriva egna omdomen om sitt barns kunskaper,
podngtera eventuella brister i skolan samt ge forslag pa vad skolan ska gora
for att exempelvis tillgodose 6nskemal om stérre utmaningar eller extra stod
for barnet. Aven om det blir synligt att forildrarna far en viss vana vid och
forstdelse for hur den forberedande delen kan anvidndas och framfor
onskemal, forslag och ibland rena krav pa maél, verkar deras 6nskemal inte
alla ganger bli inskrivha som mal i utvecklingsplanen. For flera barn
forekommer samma begéran fran fordldrarna termin efter termin, utan att
deras krav eller oOnskningar blir inskrivna i barnets utvecklingsplan.
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Exempelvis sa uppticker Ellas mamma under intervjun att ett méal som hon
tidigare framfort, som hon tyckte var mycket viktigt for sitt barn, inte blivit
inskrivet av ldraren trots att de kommit Overens om detta vid
utvecklingssamtalet. Hon uttrycker en frustration 6ver sin upptickt och
utbrister “att man maéste folja upp och ha koll pa allting sjalv”.

Elevernas fordldrar gar tydligt in och tar sitt barns parti om de upplever
att exempelvis ett omdome inte ger rattvisa at barnet eller att fordlderns
asikt pa annat satt skiljer sig at gentemot lararens. I de fall dar elever i
kommentarer i den forberedande delen i verktyget har uttryckt negativa
asikter om att larare enbart foreldser pa lektionerna eller att undervisningen
ar trakig och dir ldraren sedan forsvarar sig, gar fordldrar in och stodjer
barnens uttalande. Foridldrarna kan dven stédja och kommentera barnens
utsagor. De podngterar i sina kommentarer att det dr bra att barnen
beskriver precis som de upplever forhillanden i skolan. Aven eleverna
uppfattar sina fordldrar som en sorts stillforetrddare och stéd i att féra fram
asikter i de fall dar eleven sjilv inte vagar eller helt enkelt viljer att inte fora
fram dem. Elin (16 ar) ger ett exempel dir hennes mamma fick trida in i
hennes stiélle for att utrona vad hon skulle forbattra for att fa ett hogre betyg
i ett amne. Hon beskriver:

En av vara larare ar ganska dalig pa sd har vad vi ska forbattra och
sddant for att f4 hogre betyg eller sd. Men da skrev mamma det pa
IUP: n och det tycker jag ar jattebra for da far lararen reda pa det. Det
skulle ju jag ocksd ha kunna skriva sjilv. Jag vet inte varfor jag inte
gjorde det.

Ellas mamma beskriver att om man tinker pa engelskan da i och med att
Ella ar tvasprakig sd har vil jag i och for sig varit ganska pushig och bett
lararna plocka fram extramaterial”. Vidare sa beskriver Ellas mamma att vid
utvecklingssamtalet foreslog hon ett mal for dottern som hon anser vara ett
viktigt mal att nd. Hon forklarar:

DA la jag till att hon redan nu skulle borja 6va retorik lite mer. Nar
man ser pa gymnasieeleverna nu si dr dom riadda for det. Jag vet inte
hur det har fungerat om jag har fatt igenom det. Det ar vil nédgot jag
far kolla upp.

Det kravs alltsé att eleverna har foraldrar som ar relativt oradda och har ork

att trdda in och forhandla med lararna och skolan och har mod att sta pa sig i
de fall dar asikter strider mot lararens.
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Forstirkt yrkesroll

Liararna beskriver att de i arbetet i nigon méan tvingas att utarbeta ett
gemensamt sprak for att tydliggora inneborden i de skriftliga omdémena
vilket de menar leder till en forstirkning av lirarrollen. Aven
kommunikationen och samarbetet med fordldrarna i arbetsprocessen ses
som en viktig del av forstarkningen av lararrollen och uppfattas leda till en
okad professionalisering av yrkesrollen.

Det framkommer dock att dven larares tillkortakommanden kan bli
synliga i arbetsprocessen. I det digitala verktyget blir en icke upprittad
utvecklingsplan pa satt och vis synlig eftersom elevens tidigare
utvecklingsplaner ar tillgdngliga och en &verblickbar historik ar mdjlig.
Larare kan saledes tvingas till en forstarkning av yrkesrollen i arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna eftersom deras tillkortakommanden och
icke infriade forvantningar kan bli synliggjorda. Lina (&k 1-3) beskriver att
eftersom kulturen i det muntliga motet med eleven och dennes fordldrar nu
sker pa skriftlig basis, skapas en kédnsla av att lirares uttalanden blir
offentliggjorda och definitiva och kan granskas och kritiseras. Detta kan vara
en bidragande orsak till att d4ven larare, inte bara elever och fordldrar, kan
kidnna obehag av att skriftligen formulera elevens kunskaper och lirande
samt dtaganden vid utvecklingssamtalet.

Sammanfattande slutsatser och diskussion

Forutsattningar for och mojligheter till delaktighet och inflytande i
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna paverkas av flera
faktorer. Bade elever och fordldrar beskriver att de har en god dialog med
skolan, ar delaktiga och har mdjligheter att paverka beslut om de mél som
nedtecknas i elevens utvecklingsplan. De medverkande ldrarna uttrycker en
intention om att vid utvecklingssamtalet skapa det som Habermas (1996)
bendmner ett kommunikativt handlande. Likvil kan den tid samtalet har
tilldelats och kvaliteten i motet mellan eleven, fordldrarna och liararen ses
som avgorande faktorer for om samtalet riskerar att 6verga till det Habermas
(1996) kallar strategisk kommunikation med malformulering i fokus.
Pateman (1970) framhaller att &ven om deltagare har en kénsla av att kunna
paverka och ha inflytande och processen ger sken av att vara en demokratisk
process, kan beslutsprocessen vara skendemokratisk. Aven om deltagare har
mojlighet att uttala sig innan beslut fattas tar de som har en Gverordnad
stdllning inte hansyn till deltagares onskemal eller krav och har inte heller
for avsikt att ta hinsyn till framkomna synpunkter och forslag. Partiell
delaktighet innebér att deltagarna har reella mojligheter att uttala sig och
paverka beslut som ska fattas men att det ar de ledande foretridarna,
exempelvis ldrarna i foreliggande studie, som fortfarande sétter grinserna

150



for inflytandet. Den partiella delaktigheten medf6ér bade hég och lag grad av
inflytande, beroende pd de ledande deltagarnas bemdtande och
organisatoriska strukturer.

Delaktighet pa olika nivaer

Elevers delaktighet och méjligheter till inflytande i skolans verksamhet ar
siledes beroenden av olika faktorer. For eleverna i den har studien sker
delaktighet i arbetsprocessen pa tva olika nivéer. I den ldgre nivan (Pateman,
1970) sker en beslutsprocess vid utvecklingssamtalet som péaverkar elevens
egna individuella mal. Den hogre nivan (Pateman, 1970) beror elevens
delaktighet och inflytande i klassrummet och i undervisningen. Det finns
ingen koppling mellan beslutsprocesserna pa den lagre nivén,
utvecklingssamtalet, och de besluts- och inflytandeprocesser som styr
undervisningens innehall och genomférande pa den operationella hogre
nivan. Beslutsprocesserna pa den ldagre och hogre nivan kan sigas vara starkt
avgransade fran varandra. Detta dr exempel pa det Bernstein kallar stark
klassifikation. Ett resultat som presenteras i kapitel 5 visar att
arbetsprocessen med elevens individuella utvecklingsplaner och
undervisningen i skolan ir starkt avgriansade. Graden av avgriansningen
mellan arbetsprocessen och undervisningen, beror pa den enskilda lararens
instillning till elevers och foraldrars delaktighet och involvering i processen
(Jfr Elvstrand, 2009).

En nodviandig forutsattning for medverkan kraver att erforderlig
information finns tillgdnglig, menar Pateman (1970). Information om mal i
laroplanen och kursplanerna finns tillginglig for de som aktivt soker efter
den, men forutom att adekvat information ska finnas kravs det ocksa av
fordldrarna att de ska forstd inneborden i informationen for att den ska bli
anviandbar. Den information féridldrarna héanvisas till, vilket har beskrivits
ovan, ar laroplanen och kursplanerna vilka ar skrivna for verksamheten.
Fragan ar om information verkligen kan sigas vara tillgdnglig for elever och
foraldrar, aven om den ar relativt latt att finna om de vet var de ska soka
efter den, da till och med lirare i studien upplever att inneborden av vissa
mal i laroplanen och kursplanerna emellanét ar svara att tyda. Erhéllande av
erforderlig information i arbetsprocessen, som enligt Pateman (1970) ar en
viktig forutsittning for att kunna delta i beslutsprocesser, visas i den hir
studien vara svag.

Nir det giller grad och omfang samt pa vilket sitt fordldrarna ska vara
delaktiga i arbetsprocessen tycks skolan sdnda ut dubbla signaler. Skolan
uppmuntrar och forvéntar sig att fordldrar bade ska ta del av verksamheten
och komma med &sikter och forslag, samtidigt som deras fragor, forslag och
onskningar inte tycks tas tillvara eller helt enkelt ignoreras. Detta i sin tur
forsvarar fordldrarnas forstaelse av vilka forviantningar som stills pa dem
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(Jfr Erikson, 2004; Jakobsen, 2007). Det kan ocksa vara sa att en del larare
inte dr angeldgna om att skapa en mer informell dialog med forildrar, vilket
nagra larare i studien har uppgett som en tidskriavande aktivitet.

I kapitel 5 presenteras ocksa att ansvaret att arbeta mot de formulerade
maélen i elevens utvecklingsplan limnas oOver helt till eleven sjilv att
forverkliga och ingen formell uppfoljning gors fran skolans sida forrdan vid
nastkommande utvecklingssamtal. Det finns en forestéllning om att elevens
arbete och strdvan att nd de individuella malen sker i den hégre nivan, det
vill sdga i undervisningen och i klassrummet, men resultaten visar att sd ar
inte fallet. Ansvaret Overlamnas till eleven som far vilja hur, med vad och
nir de ska arbeta mot de egna méalen, men det arbetet tycks ske individuellt
och i den méan eleven sjidlv tar ansvar for detta utan koppling till
undervisningen. Anvindningen av det digitala verktyget upplevs framja
kommunikationen och upplevelsen av delaktighet mellan skola och hem i
arbetsprocessen, dven om dialogen ar formell till sin karaktdr samt inramas
och styrs av IUP-mallens utformning. Svarigheten, framfor allt for larare i
grundskolan, tycks vara att skapa en dialog som anses tillricklig och
meningsfull for bada parter men som samtidigt inte ar alltfor tidskrdavande
och pressande for lararna.

Studiens resultat pekar mot att beslutsprocessen om elevens individuella
mal kan forstds som en skendemokratisk process, partiell delaktig process
eller som en process av full delaktighet. Beslutsprocessen ar beroende av
faktorer som exempelvis:

* Lararens instillning till elevers och foraldrars delaktighet

* Lirarens engagemang, bemdétande och vilja till samarbete

* IUP-mallens innehéllsliga utformning

* Kuvaliteten och forhallningssittet i kommunikationen mellan séval
elever, fordaldrar och lirare i den forberedande delen samt vid
utvecklingssamtalet

*  Utvecklingssamtalets genomforande som en kommunikativ handling
eller som strategisk kommunikation

* Elever och fordldrars forstaelse och uppfattning om de forvantningar
som alaggs dem i arbetsprocessen

* Elevers och foridldrars engagemang, bemoétande och vilja till
samarbete

* Deltagares mojligheter i form av tid och resurser

* Tydlig och erforderlig information om méal i liaroplaner och
kursplaner samt vad som krévs av eleven for att na méalen

*  Kommunikation av formell eller informell karaktar mellan parterna

* Elevers mojligheter till inflytande vid val av egna mal vid samtalet
men dven realisering av de individuella mélen i undervisningen

* Deltagares demokratiska kompetens i form av vana av
inflytandeférhandling
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Nar det giller arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna, de
skriftliga omdémena och den kommunikation och beslutsprocess som sker
mellan eleven, foraldrarna och framst elevens mentor i den hér studien
befinner sig arbetsprocessen i en glidande skala mellan en helt
skendemokratisk process och mellan en process som innefattas av partiell
delaktighet (Pateman, 1970). Arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna, som endast ar en del av elevers skolvardag, kan ses som
en relativt komplex process med flera faktorer som interagerar med
varandra pa olika nivder. Dessa olika faktorer &r avgoérande i bade
gradskillnad och kvalité for hur arbetsprocessen gestaltar sig och vilken
effekt arbetet med de individuella utvecklingsplanerna har pa elevers
mojligheter till delaktighet och inflytande i sitt larande.

Intentionerna  med  inforandet av  obligatoriska  individuella
utvecklingsplaner med skriftliga omdomen i svensk skola, beskriver en
process utifran full delaktighet for elever, fordldrar och larare (Myndigheten
for skolutveckling, 2004; SKOLFS 2009:16; Utbildningsdepartementet,
2001, 2003, 2008a; Ostros, 2003). Dock finns det en risk for att
arbetsprocessens och undervisningens starka klassifikation medfor att
ovanstaende faktorer hamnar i en lagre grad av genomférande och med en
lagre kvalité. Detta i sin tur medfor att det finns en risk for att
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna genomfors som en
skendemokratisk process trots goda intentioner. Bade elever och féraldrar
beskriver ett okat inflytande vilket ar exempel pd det Pateman (1970)
beskriver att det oftast inte beh6vs mer #n mindre modifikationer i
existerande auktoritdra strukturer for att utveckla en kinsla av delaktighet.
Pateman betonar att 4ven i den skendemokratiska miljon eller verksamheten
kan fortroende for och arbetstillfredsstillelse skapas for verksamheten om
kénslan for att det 4r mojligt att paverka finns.

Andra studier visar att demokratisk kompetens ar en betydande faktor for
att ha mojlighet att kunna utova inflytande. Exempelvis sd understryker
Elvstrand (2009) att demokratisk kompetens dr av betydelse for elevens
mojlighet till delaktighet men adven uppgiftens karaktir samt barnets
formaga att utova inflytande. Vidare framhaller Elvstrand att i hennes studie
sd ar det framfor allt tysta barn och barn i behov av sarskilt stéd som har
svarigheter att uppvisa demokratisk kompetens pé det sdtt som efterfragas i
arbetet. Elvstrands resultat gar dven att jamfora med vad som framkommit i
den hir studien dar ldrare uppger att vissa foraldrar exempelvis kdnner
obehag av att skriva i det digitala verktyget samt att det framkommer att en
fordlder kanner skam och skuld med hela arbetsprocessen. Enligt Pateman
(1970) ar erfarenhet och innehav av demokratisk kompetens en viktig faktor
for att kunna utéva nigon form av forhandling och kinna sig delaktig i
beslut. I foreliggande studie géller detta exempelvis malsittningsprocessen
vid utvecklingssamtalet. Att inneha demokratisk kompetens for att kunna
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vara delaktig och utova inflytande i skolans verksamhet géller inte enbart
elever utan ocksa foraldrar i hog grad.

Forutsdattningarnas betydelse

Aven andra studier visar att arbetet med de individuella utvecklingsplanerna
anses forbattra kontakten med fordldrarna men pa vilket sdtt samarbetet
med fordldrarna ska realiseras ar inte alla ganger sjdlvklart (se exempelvis
Skolverket, 2010). I foreliggande studie ar det ingen skillnad mellan
lairarkategorierna utan samtliga medverkande ldrare upplever att
fordldrakontakten forbattras i och med arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna. Det ar frimst anvdndningen av det digitala verktyget
som anses bidra till en forstarkt kommunikation mellan férdldrarna och
elevens larare vilket lararna menar leder till en o0kad mdojlighet for
fordldrarna att vara delaktiga i arbetsprocessen.

De forvantningar som skolan har pé foréldrar, enligt Erikson (2004), ir
exempelvis att fordldrar vilkomnar initiativ fran skolan och informerar sig
om och stottar skolan. Dettta stimmer vil 6verens med de forvantningar
som lararna uttrycker i foreliggande studie. Lirarnas forvantan ar att
fordldrarna ska ta del av informationen i den forberedande delen i det
digitala verktyget infor utvecklingssamtalet och visa intresse for sitt barns
larande.

Samarbetet mellan hem och skola och den kommunikation som sker i
arbetsprocessen, sker till viss del pa skolans villkor (Jfr Andersson, 2003;
Andreasson & Asplund Carlsson, 2009; Elvstrand, 2009; Nilsson, 2007;
Rénnlund, 2011; Oqvist, 2008). Foreliggande studie visar ocks& att vid
utvecklingssamtalet dr det eleverna som hamnar i centrum och ldrarna
uttrycker att eleverna har stor valfrihet i hur deras utvecklingsplan ska
utformas, nigot som giller speciellt de dldre eleverna (Jfr Elvstrand, 2009;
Oqvist, 2008).

Elevers forviantade arbete med de egna malen i utvecklingsplanen i den
hir studien aterspeglas inte i speciellt stor omfattning i de omrédden som
exempelvis Elvstrand (2009) menar att de brukar ta initiativ till och
forhandla om; raster, lixor och temadagar. Detta kan vara en forklaring till
att elevers individuella malarbete sdllan diskuteras i
undervisningssituationer. Det gar att relatera till det Dysthe (1995)
framhaller att eleverna bade bor kidnna till syftet med och malen f6r det
vardagliga arbetet i skolan och att de ocksd bor vara delaktiga i
malsattningen. Det ar ett av grundvillkoren for att elever ska kunna ta ansvar
och vara delaktiga i sitt larande. Séledes ar det av vikt att en koppling gors
mellan elevens egna mal och undervisningens innehall och form om elevens
formulerade mal i utvecklingsplanen ska ge nagon effekt pa elevens larande.
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Villkorad delaktighet

Elevernas mojligheter till delaktighet och ansvarstagande samt
forvantningarna om att de bade kan och vill ta ansvar ar dock férbundet med
vissa villkor. Aven Elvstrand (2009) visar i sin studie att det finns ramar och
begransningar for elevernas delaktighet samt att den dven ar villkorad pa
olika sitt. Elvstrand framhéller att elever kan fa o6kad delaktighet och
inflytande om de uppfor sig val och om de har gjort det de ska. Elvstrands
studie visar ocksa att elevers mojlighet till delaktighet i hog utstrackning ar
relationell och ar beroende av relationernas kvaliteter. Elvstrand beskriver
vidare att eleverna vill att lararna ska bjuda pa sig sjdlva och onskar att
lararna ska vara végledare och inte bara larare. Eleverna efterfragar lararnas
kompetens, erfarenheter och asikter i olika fragor vilket medfor att
relationen blir betydelsefull for upplevelsen av delaktighet (Elvstrand,
2009).

For en del foraldrar tycks det finnas svarigheter att kunna delta aktivt och
uttrycka sina synpunkter p& barnens kunskaper och lirande. Oqvist (2008)
visar i sin studie att i utvecklingsplanerna syns fa tecken pa att féraldrar och
elever har lamnat reflekterande bidrag. Han menar vidare att i och med att
enbart ett svenskt skriftsprak och gott om facktermer forekommer i savil
mallar som ifyllda planer och beskrivningar, kan det innebira problem for
elever och fordldrar med annat modersmél dn svenska att forstd texten
(Oqvist, 2008). Dock anses det som sjilvklart i foreliggande studie att bade
fordldrar och larare ska vara delaktiga i uppfostran och att det vid
utvecklingssamtalet ska ske en Overenskommelse mellan parterna (Jfr
Sjogren, 2011). Det kan vara en anledning till att fokus pé diskussionerna
handlar om elevens uppforande istdllet for elevens kunskaper och lirande
eftersom det kan anses lattare att fora en diskussion om fragor som berér ett
gemensamt ansvar.

Foraldrarna i foreliggande studie uttrycker stor osidkerhet om vad som
forvantas av dem. Elfstrom (2005) visar daremot i sin studie att foraldrar
har fatt en okad forstielse for vad barnen ska lara sig i arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna. I sjilva verket kanske det kravs att
fordldrarna innehar en viss forstaelse for vad som verkligen forvintas av
dem for att kunna uppleva att de dr delaktiga i processen fullt ut. Utifran
analysen av de handlingar som sker i arbetsprocessen och de forvantningar
som finns pé foridldrar finnas det en risk att processen istillet handlar om en
forstdelseprocess for fordldrarnas del. Den handlar om att forsoka identifiera
och forstd den kod som skapas och det kodsprak (Bernstein, 2000) som
konstrueras i arbetsprocessen eftersom forviantningarna pa dem ar otydliga.
Bernstein (2000) menar att pedagogiska praktiker genom interna och
externa makt- och kontrollsystem utvecklar egna sprék- och kulturkoder.
Kodvillkoren realiserar maktformedlingen och maktprinciperna formar den
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pedagogiska kommunikationen. Svarigheter och hinder i forstaelseprocessen
och realiseringen av de forvdntningar och koder som skolan ligger pa
fordldrarna kan i sin tur paverka att fokus i samarbetet mellan hem och skola
vid utvecklingssamtalen hamnar pa gemensam uppfostran och pa att
anpassa barnet till skolan istillet for pa individuella variationer i
kunskapsprocessen. Detta dr exempel pa det Sjogrens (2011) visar i sin
studie att frdgor som hamnar i barnets individuella sfar gor att lararen pa sa
siatt undviker andra konfliktsituationer med exempelvis kollegor eller att
behova konfronteras med fordldrar om effekterna av det egna arbetsséttet.

Datorkunskaper kravs for delaktighet och inflytande

I och med att ett digitalt verktyg anvidnds i arbetsprocessen upplever
fordldrarna att de har stérre mojlighet att engagera sig pa ett annat sitt dn
tidigare och ta del av informationen om barnet. Skillnaden jaimfort med
tidigare beror pa att bada fordldrarna far en egen inloggning till det digitala
verktyget. Detta upplevs som en fordel i de fall dir fordldrarna exempelvis ar
skilda eller inte bor tillsammans. Det ar inte bara den fordlder som barnet
bor hos just for tillfillet som fir hem information fran skolan utan bada
fordldrarna har nu mdjlighet ta del av det som kommuniceras i verktyget,
exempelvis mellan den ena fordldern och lararen.

I den hir studien dr det forhallandevis jamn konsfordelningen mellan de
medverkande fordldrarna och det framtriader inte nigra konsrelaterade
aspekter nir det giller sjdlva anviandningen av det digitala verktyget eller
engagemang i samarbetet med skolan. Foérdldrarna uppger att bada
fordldrarna ar lika engagerade i barnens skolgdng. Diaremot framhaller
informanterna att datorkunskaper erfordras fran bade foridldrar och larare
for att mojliggora en digital arbetsprocess som anses vil fungerande.
Bristande datorkunskaper anges som orsak i de fall dar ndgon av foraldrarna
inte anviander det digitala verktyget medan den andre fordldern gor det,
vilket géller bdda konen. Bristande datorkunskaper anges ocksd som ett skil
till varfor en ldrare inte anviander det digitala verktyget fullt ut och som
onskvirt. Aven de foridldrar som av lirare uppfattas som motstriviga i
arbetsprocessen forklaras med att de ar ovilliga till att anvinda det digitala
verktyget och inte till att de kan ha anméarkningar p& hur arbetsprocessen
genomfors. Saledes uppfattas anviandningen av det digitala verktyget i
arbetsprocessen kriava en del datorkunskaper i forsta hand. En forilder
namner ocksa att det gar att vara mer arlig i sina kommentarer i det digitala
verktyget i och med att man inte behéver méta och konfronteras med en
enskild larare ifall &sikterna gar isar. Detta dr exempel pa det Suler (2005)
beskriver namligen att vi blir mindre begrinsade eller himmade nar vi
kommunicerar medialt eftersom reaktionen frdn den andra personen
fordrojs da kommunikationen ar asynkron.
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Lararna kontrollerar kommunikationen

Forutsattningar for och mojligheter till att delta i beslutsprocesser ar nara
relaterat till vem eller vilka som har makt samt beroende av vem som styr
och kontrollerar situationen (Bernstein, 2000). I foreliggande studie
framkommer att det ar liraren som under utvecklingssamtalet i viss man ar
den som foreslar, beslutar och formulerar elevens méal som ska nedtecknas i
utvecklingsplanen. Liararen ar ocksd den som styr, ramar in och kontrollerar
diskussionen under samtalet &ven om strukturen vid samtalet till viss del
utgar ifrdn IUP-mallens utformning i det digitala verktyget. Lirarnas
intentioner, som de uttrycks i den hir studien, ar att skapa en kommunikativ
handling (Habermas, 1996) i arbetsprocessen och att i dialog med elever och
fordldrarna formulera och komma 6verens om vilka méal som ska formuleras
i elevens individuella utvecklingsplan. Foridldrarna upplever dock emellanat
att utvecklingssamtalet genomfors som ett forcerat samtal och att ldrarens
huvudfokus ar att formulera mal for eleven under samtalstiden och inte pa
att fora diskussioner om sadant som fordldrarna anser som viktigare att
samtala om.

I den hér studien beskriver ldrarna sina intentioner med arbetsprocessen
att fordldrar ska delta pa lika villkor. Daremot visar Andersson (2003) i sin
studie att fordldrars forestdllning om bemotande av skolan &r starkt
relaterad till deras upplevelser av maktforhallanden. Foridldrarnas 6nskan ar
att bli bemétta som jamlika partners i en jimnboérdig relation. Aven om
lararna och fordldrarna har olika roller s bor de ha lika varde. Dock menar
Andersson att en del fordldrar upplever att de inte blir lyssnade p4, inte far
respekt som en vuxen likviardig person utan blir behandlade som barn i
skolans system (Jfr dven Nilsson, 2007). Lirarna har mer makt &n
fordldrarna och relationen dem emellan ar en fraiga om makt och maktloshet,
menar Andersson. Vidare beskriver Andersson att om néagon innehar mer
makt har ndgon annan mindre makt och att inneha makt avgors av
positionen, kompetensen, erfarenheten, statusen och vara viarderingar om
vem som ar mest viardefull som person. Andersson framhaller att den som
innehar information besitter mer makt dn den som inte har information. Det
gar att relatera till resultaten i foreliggande avhandling som visar att
informationen till elever och fordldrar om vilka mal eleven ska uppni i
laroplan och kursplaner ar vag. Saledes har lararna ett 6vertag eftersom de
har makten 6ver vilken information elever och foraldrar far tillgang till.

Aven om lirare innehar viktigt information och dirmed kan s#gas ha ett
overtag jamfort med elever och fordldrar i beslutprocessen, s visar Sjogren
(2011) i sin studie att marknadiseringen av skolan samt det starkta
brukarinflytandet kan anses ha stiarkt fordldrarnas och elevernas makt. Detta
har lett till att larares makt i viss utstrackning dven kan begrinsas av elever
och foraldrar.
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Framskrivandet och formuleringarna av elevens kunskaper dr exempel pa
det Andreasson och Asplund Carlsson (2009) visar i sin studie. De betonar
att det ar viktigt att skolan och dess personal blir medvetna om att
upprittandet av elevdokument ir en betydelsefull handling. De framhaller
ocksa att det dr en mycket mer grannlaga uppgift 4n vad man kanske forst
tar for givet som skribent niar exempelvis elevomdomen ska formuleras. De
framhaller vidare att det kan ha stor betydelse for elevens sjalvbild vad som
finns skrivet om dem samt for de personer som i framtiden eventuellt ldser
elevdokumenten.

Mabkt och kontroll i relation till kommunikation

I denna studie beskriver fordldrarna att den utsatta samtalstiden ar relativt
kort for att hinna med att berora allt sddant som kan anses viktigt att
diskutera. Foraldrarna beskriver ocksé att mot slutet av samtalstiden 6vergar
samtalet till att bli en aning forcerat da lararen emellanat pressar pa
malbeslut for att en 6verenskommelse ska hinna ske mellan de tre parterna.
Det kan finnas en risk att intentionen fran ldrarens sida att skapa ett
kommunikativt handlande (Habermas, 1996) vid samtalet 6vergar till att bli
en omedveten fortackt strategisk handling (Habermas, 1996) dar malet blir
att formulera mal for elevens utvecklingsplan under samtalstiden oavsett vad
den 6vriga kommunikationens innehall vid samtalet handlar om. Det pagar
tvd samtidiga parallella processer (Jfr Danell, 2006). I den ena processen
gors forsok att konstruera ett elev- och fordldrainflytande utifran en
intention och forestdllning om deltagarprocesser (Pateman, 1970). I en
kommunikativ handlingsanda foérsoker lararen att involvera eleven och
fordldrarna i processen. Den andra processen styrs av en fortickt strategisk
handling med fokus pa att till varje pris formulera elevens mal under
samtalet. En tolkning som &r mojlig ar att eftersom genomférande av
flertalet utvecklingssamtal for lararen anses vara mycket tidskriavande, kan
en 6nskan om att komma fram till ett beslut om elevmalen vara sa stark att
overgangen fran en intention om kommunikativt handlande till en forcerad
strategisk kommunikation vid samtalet sker omedvetet.

Anpassningen av de formulerade elevmalen till ldrarens planerade
undervisning vid samtalet dr ocksd exempel pad det Habermas (1996)
beskriver som strategiskt kommunikativt handlande. De strategiska
kommunikativa handlingarna vid utvecklingssamtalet gar dock stick i stav
med ldrarnas intentioner om ett samtal som en kommunikativ handling
(Habermas, 1996). De strategiska kommunikativa handlingarna gar ocksa
stick i stdv mot lararnas intentioner om att moéjliggora delaktighet, inflytande
for elever och fordldrar samt att eleverna sjilva ska kunna ta ett storre
ansvar for sitt larande att nd malen i liroplanen och kursplanerna.
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Lirarnas kontroll 6ver kommunikationen och 6verenskommelsen av elevens
mal vid utvecklingssamtalet dr exempel pa det Bernstein (2000) beskriver
som kontroll i termer av inramning och att det handlar om vem som
kontrollerar vad i kommunikationen. I foreliggande studie framkommer det
att det ar lararen som innehar makten och innehar viktig information inf6r
beslutsprocessen vid utvecklingssamtalet.

Fordaldrars kulturella och sociala kapital i relation till
inflytandeforhandlingar

Forildrarnas inflytande realiseras bland annat genom att de for sitt barns
talan och bevakar till viss del att de Overenskommelser som skett vid
utvecklingssamtalet foljs upp. Detta kan ses som ett exempel pa det sitt
Skolkommittén (SOU 1997:121, s. 117) betraktar foridldrar. Skolkommittén
betraktar fordldrar som stillforetradare till barnen och ser eleverna som de
egentliga brukarna av skolan. Forildrarna i foreliggande studie har dock en
viss vana och erfarenhet av forhandlingsprocesser da flera av dem arbetar
som chefer i stora svenska foretag eller som larare, for att nimna négra
exempel. De ar siledes vana vid forhandlingstekniken och ser
beslutsprocessen vid utvecklingssamtalet som en trepartsforhandling.
Foraldrarnas kapital frén arbetslivet vixlar de ut som ett kapital i skolans
sociala filt (Bourdieu, 1995). Férhandlingarna i bdde den forberedande
delen och vid utvecklingssamtalet kan dock leda till att intressekonflikter kan
uppstd da fordldrarna kdmpar for sitt barns val och ve medan lararen har
alla eleverna i en klass att ta hiansyn till. Detta kan i sin tur leda till en
prestigekamp mellan fordldrar och larare och lararen kan hamna i en
lojalitetskonflikt (Jfr Andersson, 2003; Sjogren, 2011). Aven eleverna far en
viss erfarenhet av forhandling och medverkan i beslutsprocesser i och med
att de far ta del av och betrakta sina fordldrars handlingar,
inflytandeférhandlingar och péaverkansférsok. Det digitala verktyget
tydliggor inflytandeforhandlingarna och paverkansforsoken pa ett nytt sitt i
och med att en del av kommunikationen och férhandlingarna sker skriftligt i
den forberedande delen mellan férdldrarna och skolan.

Foraldrarna i foreliggande studie for en sorts kamp for erkdnnande och
inkludering fast av ett helt annat slag 4n vad exempelvis Isaksson (2009) och
Andersson (2003) visar i sina studier. Kampen i det har fallet kan beskrivas
med hjilp av Elvstrands (2009) begrepp inflytandeférhandling. Den
inflytandeférhandling som fordldrarna konstruerar syftar till att fi igenom
de egna kraven. De tar barnets parti och foretrader sitt barn i férhandling,
det vill sdga for sitt barns talan mot vad de exempelvis kan anse vara icke
rattvisande skriftliga omdomen eller vid formulering och val av barnets mal
vid utvecklingssamtalet.
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Resursstarka foraldrars kulturella och sociala kapital (Bourdieu, 1995) ar
exempel pa det Ahlstrom (2010) beskriver som forméaga att kommunicera.
De medverkande fordldrarnas formégor innefattar inte enbart formagan att
uttrycka sig utan ocksd forméga att sortera och processa den information
som ges samt hur de ska trdda in i arbetsprocessen som en aktor. De kan ha
forvarvat dem via exempelvis sina erfarenheter fran arbetslivet. Elfstrom
(2005) menar att det finns en risk att vissa barn och foridldrar upplever
processen vid utvecklingssamtalet mer som ett formyndarskap medan det
for andra forildrar upplevs som ett jaimbordigt avtal mellan parter. Oqvist
(2008) beskriver att larare som gar pa djupet och problematiserar fragan om
vilken information och beredskap som ges till fordldrar samt vilken
kompetens de utvecklar i sammanhanget utvecklar ett samtal som beror
information om dmnenas mal, vilka kunskaper och kompetenser som ska
utvecklas samt hur dessa ska bedomas. Vidare menar Oqvist att det handlar
om att f4 med fordldrar i alla led. Det gar att relatera till det Ebbas pappa
beskriver som de hinder och uteblivna effekter av intentionerna han kan se
med anvindningen av det digitala verktyget, om skolan inte fir med alla
fordldrar i processen. Samtidigt menar Sjogren (2011) att fordldrar som
anses som resursstarka och brékiga har stor makt och havdar att larare med
stor sannolikhet kommer att viga in kriavande fordldrars krav i sina egna
beslut.

Inflytandeforhandlingens karaktir i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna ar exempel pd Patemans (1970) beskrivning av vilka
forutsattningar som kréavs for att mojliggora delaktighet. Det krivs inte bara
erforderlig information for att kunna delta i beslutsprocesser utan det kravs
ocksa viss erfarenhet for att kunna vara delaktig och att kunna forhandla i
beslutsprocesser. Denna studie visar, som beskrivits ovan, att elevernas
mojligheter till paverkan péa sjdlva undervisningens innehall och utformning
(den hogre nivan) for att arbeta med att nd de individuella malen i
utvecklingsplanen (den ldgre nivan) i vardagen ar mycket 1ag. Pateman
(1970) framhéller att delaktighet i den hogre nivin maste lankas ihop med
mojligheter for delaktighet pa den lagre nivan for att det ska ge ndgon effekt.
Vidare beskriver Pateman att den har formen av utbildande och trdnande
funktion for delaktighet i beslutsprocesser pa bade lagre och hogre niva ger
effekter aven pa lingre sikt och i ett vidare perspektiv. Flertalet av de
fordldrar som deltar i foreliggande studie har vana och erfarenhet av bade
inflytandeférhandlingar och olika beslutsprocesser. Foridldrar uppger att de
kinner igen sig i bdde kompetensutvecklingsprocesser och maélsittning for
arbetstagare i deras individuella kompetensplaner vid sin arbetsplats.
Saledes uppfattas inte arbetsprocessen med elevernas individuella
utvecklingsplaner helt frimmande av dem och de har sjilva fatt viss
méingdtraning genom att de deltagit i beslutsprocesser i arbetslivet.
Erfarenheten fran arbetslivet skapar gynnsamma forutsittningar for att ta
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klivet in i skolverksamheten och delta i beslutsprocesser dven dir. De
fordldrar som medverkar i studien kan sidgas inneha ett kulturellt och socialt
kapital samt ett habitus som medfor att de kan vixla in sitt kapital i
arbetslivet in i skolans sociala filt och i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna (Bourdieu, 1995) Det kan vara en bidragande orsak till
att fordldrarna inte upplever medverkan i arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna som vare sig frimmande eller
skrimmande. De innehar, ur Bourdieus perspektiv, en kinsla for spelet och
de har spelet i kroppen (Jfr Lindensj6 & Lundgren, 1986).

Professionalisering av lararrollen

Kommunikationen och samarbetet med fordldrarna anses av lararna leda till
en forstiarkt yrkesroll. Det dr exempel pd det Sjogren (2011) beskriver att
yrkesidealet for en samverkande ldrare dr att ta hansyn till elever och
fordldrar och att liraren anvinder dialogen med dem som grund for att
frimja delaktighet men Aven som grund fér beslut. Aven Elfstrém (2005)
visar i sin studie att pedagogerna upplever att deras yrkesroll forstarks som
en foljd av arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. Erstad (2002)
menar att for att skapa lirandemiljéer som &ar utmanade for exempelvis
elevernas kunskapssokande krdvs en omdefinition av ldrarrollen.
Utmaningen for ldraren innebir att vara flexibel i forhéllande till elevernas
behov och tillgéngliga laranderesurser. Det innebar ocksa att lararen maste
kunna inta olika roller och anvidnda hela sitt register fran att vara forelasare
och leda en ldrarstyrd diskussion till att kunna vigleda eleverna i
problembaserat larande (Erstad, 2002). Utifran Erstads beskrivning om den
flexibilitet en ldrare behover inneha for att kunna skapa utmanande
larmiljoer for eleverna gar dven att relatera till de utvecklingssamtal ldrare
genomfor med elever och deras fordldrar och de Gverenskommelser som
forvantas ske om elevernas individuella mél vid samtalen.

Foraldrarna i den hir studien upplever att de har battre kontroll 6ver vad
som ska tas upp vid utvecklingssamtalet i och med att de kénner sig battre
forberedda &n tidigare. Att elever och fordldrar far okat inflytande kan, som
Tham forklarar, medfora att de far mojlighet att vicka nya fragor som
traditionellt inte diskuteras vid utvecklingssamtalet, exempelvis varfor ldrare
gor som de gor. Detta far till foljd, menar Tham, att en del larare kan uppleva
denna forandring som hotande och att det sitter igang deras
forsvarsmekanismer. I foreliggande studie framkommer det att en del ldrare
forsvarar sig nir elever kritiserar deras genomférande av undervisning och
att barnens forildrar trider in och stodjer barnets papekande med att tydligt
ta barnets parti eller skriver en kommentar om att det r bra att barnet vagar
framfora sina asikter. Detta forfarande leder till en ny, obekant lararroll och
denna forandring fordrar ett kollegialt, professionellt stod (Tham, 2005).

161



Det ar inte bara den nya arbetsprocessen och en ny form av samarbete samt
kommunikation med fordldrar som kan k#nnas obekant for lirarna i
foreliggande studie. Dartill tillkommer anviandning av ett digitalt verktyg
med for manga larare nya, obekanta funktioner och mgjligheter.

Sammanfattningsvis visar studien att fordldrar som ar resursstarka samt
har erfarenhet av inflytandeférhandling pa olika nivéer, kan trdda in som en
ny aktor i arbetsprocessen i rollen som barnets stillforetrddare. De har
mojlighet att fora sitt omyndiga barns talan med forhallandevis stark rost.
Att inneha f6rméaga att inflytandeférhandla och kommunicera ar anvandbart
for att kunna paverka och for att moéjliggora delaktighet och inflytande ur ett
foraldraperspektiv. Dock paverkas majligheten till delaktighet och inflytande
av flera andra olika faktorer ocksa, exempelvis lararens instillning till och
tolkning av inflytandeprocesser, forutsattningar for deltagarprocesser samt
anvandningen av det digitala verktyget i arbetsprocessen. For fordldrar, men
dven elever, som inte innehar formaga att inflytandeforhandla samt
kommunicera pa samma villkor i det digitala verktyget, ar risken stor att den
intention som uttrycks angdende 6kad delaktighet for elever och foraldrar
helt uteblir. Det finns ocksa en risk att arbetsprocessen reduceras till att
enbart bli en skendemokratisk process.

Den 6vergripande intentionen med detta kapitel har varit att presentera,
analysera samt problematisera specifika handlingar i arbetsprocessen som
beror delaktighet och inflytande. De perspektiv som problematiseringen
utgar ifrdn ar bland annat former for delaktighet och inflytande enligt
Pateman (1970). I denna presentation, analys och problematisering har det
varit viktigt att fA en forstdelse for hur arbetsprocessen och de
kommunikationshandlingar (Habermas, 1996) som sker i denna process
ramar in, mojliggor eller hindrar mojligheter for delaktighet och inflytande.
Utifrdn Bernsteins (2000) kodteori har det varit viktigt att forstd vem som
kontrollerar vad i kommunikationsprocesserna.

I nésta kapitel presenteras och analyseras elevers positioneringsprocesser
och deras identitetsarbete som monsterelever i arbetsprocessen.
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~. Att bli en monsterelev

I detta kapitel redovisas och analyseras specifika handlingar och
specialiserade koder i arbetsprocessen som far betydelse for elevernas
positioneringsprocesser och identitetsarbete som monsterelever. Saledes
kommer det att refereras till resultat som presenteras i bade kapitel 5 och 6.
I detta kapitel belyses dock handlingarna i ett annat perspektiv.

Fokus i det har kapitlet dr pa elevers skapande av sig sjdlva som elev och
deras forhandlingar om sina elevidentiteter i arbetsprocessen. Aven
elevernas, fordldrarnas och liarares beskrivningar av hur eleverna ar eller
onskas vara dr centrala. Avsikten med kapitlet ar att beskriva, analysera och
problematisera konstruktionen av elevernas positioneringsprocesser och
elevidentiteter i arbetsprocessen. En beskrivning och analys av elevernas
strategier och formaga att forhandla om elevpositioner ges ocksa.
Konstruktionen av positioneringsprocesserna och identitetsarbetet stills i
relation till innehéllet men 4ven i utformning av; de skriftliga omdomena,
IUP-mallarna och kommunikationen mellan eleverna, foéridldrarna och
lararna i det digitala verktyget.

Inledningsvis beskrivs och analyseras de skriftliga omdomenas och IUP-
mallarnas utformning och innehall. Darefter skildras den kommunikation
som sker i det digitala verktyget mellan elever, fordldrar och ldrare. En
redogorelse ges ocksd av formuleringsprocessen och beslut av elevernas mal
vid utvecklingssamtalet. Darefter presenteras féljande anlysteman;

e Strategier av anpassning och milt motstand

o Visa uppskattning
Anpassning till forvintad arbetsinsats
Forméga att uppfatta, tolka och forsta
Milt motstand
Undertoner av ironi

O O O O

Kapitlet avslutas med sammanfattande slutsatser och en diskussion férs om
konstruktioner av elevidentiteter i relation till teorier och annan forskning.

Beskrivning och analys av de skriftliga omdomenas och
IUP-mallarnas innehall och form

Skriftliga omdomen
Kravet att alla elever ska erhalla skriftliga omdomen i de dmnen de far
undervisning i vid utvecklingssamtalet tradde alltsd i kraft i juli 2008. De

skriftliga omdomena syftar enligt grundskoleférordningen (SFS 1994:1194)
till att beskriva och informera fordldrar om hur deras barns kunskaper
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relaterar till mal i de dmnen eleven fir undervisning i. De skriftliga
omdomena syftar ocksa till att fungera som underlag for att kunna féra en
mer jambordig diskussion mellan eleven, foraldrarna och ldararen vid
utvecklingssamtalet. Intentionen ar att mojliggora for elever och foraldrar att
vara delaktiga i och ta ett okat ansvar for elevens kunskapsutveckling (se
kapitel 1). For eleverna och fordldrarna presenteras de skriftliga omdémena i
den forberedande delen infor utvecklingssamtalet i det digitala verktyget.

De medverkande eleverna i studien har fatt skriftliga omdémen i samband
med utvecklingssamtalet fran det att det digitala verktyget introducerades
aven om larares skriftliga omdomen om elevers kunskapsutveckling inte var
reglerat i grundskoleforordningen (SFS 1994:1194). Eleverna och deras
fordldrar har deltagit i pilotprojekt pa sina skolor och introducerades tidigt
till det digitala verktyget. En av eleverna fick sin forsta digitala
utvecklingsplan redan hosten 2005, alltsd terminen fore den forsta
andringen i grundskoleférordningen om upprittandet av individuella
utvecklingsplaner tradde i kraft.

De skriftliga omdomenas utformning

De skriftliga omdomen eleverna far utformas efter en relativt gemensam
struktur av texten. En vanligt forekommande utformning och struktur bestar
av en inledning som beskriver vad eleven har haft for moment i &mnet fram
till utvecklingssamtalets genomforande. De allra flesta omdémen Gvergar
sedan till att presentera hur ldraren upplever att eleven visar motivation och
ansvar for skolarbetet. I mycket 1ag utstrackning berér omddmena hur
elevens kunskapsutveckling i &mnet ar relaterat till malen i lairoplanen och
kursplanerna. Eleverna uttrycker ocksd en onskan om att de skriftliga
omdomena i storre utstrackning ska beréra dem personligen och inte bara
bestd av en allmén beskrivning om vad undervisningen i &mnet innehallit.
Elin (16 &r) beskriver de skriftliga omdomenas utformning s& hir:

Alltsa det dr ju fran person till person men de flesta tror jag har...
alltsa typ en av vara larare hon skriver alltid sa hir, typ allt vi har gjort
under terminen och sa skriver hon det till alla. Och sedan s& skriver
hon lite s& har om mig d& men jag tycker att det hade varit béttre i fall
hon hade bara skrivit saker till mig istillet for liksom. [...] I alla fall i
borjan dar sd blir man, ja nar kommer det hon skall skriva till mig.

Utformningen av de skriftliga omdémena forsoker saledes uppfylla tva olika
syften samtidigt. Dels att lararen vill informera fordaldrarna om vad de olika
dmnesmomenten innehallit den forsta delen av terminen och dels vill lararen
gora en bedomning av hur eleven har tillgodogjort sig undervisningen.
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De skriftliga omdomenas innehall

Vid ldsningen av elevernas omdomen framkommer det att de i lag
utstrackning berdr deras reella kunskaper i dmnet i forhéllande till mélen i
laroplanen och kursplanerna. Innehallsanalysen visar att omdémena 6verlag
i hogre utstrackning dr en bedomning av elevernas egenskaper och relaterar
till attityder, upptrddanden samt hur de fungerar mer generellt i skolan. De
omraden de skriftliga omdomena beror allra mest 4r om eleverna visar
motivation, innehar forméga att ta ansvar och om de kan koncentrera sig
tillrackligt val pa lektionerna. Vanligt féorekommande fraser i omdomena ar
exempelvis: ’JEmma ar glad, pigg och med glimten i 6gat” [Emma, 14 ar].
Fraser som relaterar till hur eleverna visar motivation i skolarbetet ar
exempelvis: “Du ar en hérligt positiv idrottskille som alltid gor ditt bista.
Glad over att fa ha dig som elev” [Elias, 9ar].

De skriftliga omdomena beror ofta pa vilket sitt eleven visar att den tar
ansvar for skolarbetet. Nedan visas ett exempel pa detta: "Du ar aktiv pa
lektionerna och skoter dina laxor och uppgifter. Fortsétt sa!” [Ebba, 10 ar].

Aven hur eleverna kan koncentrera sig pi lektionerna och visar
arbetskapacitet kommenteras i de flesta omdomen for eleverna i studien.
“Du arbetar mycket mer seriost denna termin och du sitter inte och pratar
alls pa det sittet som du gjorde i hostas. Bra att du dr medveten om det”
[Elin, 16 ar].

De skriftliga omdomena avslutas vanligen med att uppmuntra eleven att
fortsétta arbeta lika flitigt och pa det sitt som den uppfattas gora. Om eleven
har uttryckt att den maste arbeta hart for att nd det hogsta betyget och
samtidigt visar tydligt att det ar just det hogsta betyget i ett Amne och inget
annat den strivar efter sporrar liararna eleven att fortsitta arbeta pa det satt
som eleven tidigare har visat “Det ar bara att fortsitta som du gor. Se till att
visa framfotterna i litteraturhistoria eftersom dar finns manga bade VG och
MVG-mal” [Edvin, 16 ar].

Dubbla budskap

Eleverna far emellandt omdomen som ger dubbla budskap. Exempelvis
framkommer i materialet for Emmas del att hon tar ett stort ansvar bade for
sitt skolarbete men &dven i andra situationer i skolan, vilket ibland kan tynga
henne. Liararen uppmanar Emma att fundera pa om det i vissa situationer
kan vara sa att hon inte behover ta ett si stort ansvar som hon gor. Liraren
skriver:
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Ibland tycker jag att du lagger for stort ansvar pa dig sjilv och att det
kan bli en belastning {or dig sjilv. Du ar jatteduktig och gor alltid en
stor arbetsinsats. Det dr okej att du lutar dig tillbaka i det och "latar”
dig lite ibland.

Emma far i ett annat omdome uppmaningen att hon ska fortsitta att ta
ansvar pa det sidtt som hon gor. "Du tar ett utmarkt elevansvar i fraiga om
saker och ditt arbete. Fortsatt lika fint”. Omdomet ar skrivet av samma
ldrare. Aven Emmas forilder understryker att hon dr duktig pa att ta ansvar.
“Du ar fantastisk pa att ta ansvar!”.

Samtidigt som ett omdome uttrycker att Emma emellanat tar for mycket
ansvar och att hon i vissa situationer kan strunta i att ta ansvar uttrycker ett
annat omdome att hon ska fortsitta att ta ansvar pa det satt som hon gor.
Fragan ar pa vilket sitt Emma ska uppfatta och bli medveten om var
balansgingen géar mellan att som elev ta tillrackligt med ansvar eller nér det
ar tillatet att luta sig tillbaka och inte ta ansvar.

Aven for en annan elev, Elin (16 ar), ger lirares omdémen uttryck for
dubbla budskap. Elins omdomen fran dk 7 handlar till stor del om att hon
ska sluta prata hogt pa lektionerna och visa ett mer seriost intresse for
amnet. Samtidigt framkommer det att hon ska tala mer pa lektionerna och
att vara aktiv vid muntliga 6vningar. "Det som ar viktigt och som du behover
jobba med &ar att viga tala och vara aktiv vid muntliga Gvningar och
diskussioner”.

Elin ar inte rddd for att prata med sina klasskamrater men ldararens
uppfattning ar att hon under lektionstid pratar om sddant som inte tillhor
undervisningen. Lararen uppmanar Elin att hon i specifika situationer och
ovningar ska yttra sig mer. Emellertid verkar det som om Elin i vissa fall
valjer att inte vara aktiv i muntliga 6vningar. En tolkning som ar mgjlig ar att
Elin inte yttrar sig i vissa situationer d& det kan paverka hennes betyg och
lararens bedomning av hennes kunskaper. Hon viljer att inte delta aktivt i
en del muntliga 6vningar om hon inte kinner sig siker pa att hon kan
prestera for att fa ett hogt betyg.

Hoga krav och forvdntningar

For tva av de ildre flickorna i studien framkommer i kommunikationen fore
samtalet samt i intervjuerna med eleverna att de stiller mycket hoga krav pa
sig sjdlva. Kommentarerna later paskina att eleverna inte behover ta sa stort
ansvar som de gor och lagga sddan stor press pa sig sjalva. En elevs stravan
efter att alltid gora sitt basta och prestera pa topp for att né hogsta betyg i
alla &mnen kan leda till att de blir mycket stressade och dven kinner sig
pressade av skolarbetet. Stressen och pressen kan péverka dem sa att de far
svart att bedoma sin egen insats i forhallande till vad lararen stiller for krav.
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Exempelvis beskriver en av Elins ldrare att hennes hoga krav pa sig sjalv kan
leda till att hon inte nar det resultat som hon sjilv 6nskar. "En sak som jag
tror ar viktig ar att jag tror att du ska slappa lite pa dina krav pa dig sjalv for
jag tror att de ibland dr s hoga sa att det istéllet blir himmande for dig”.

Ett annat uttryck i forsoken att positioneras som en monsterelev ar att
uttala en dngslan 6ver sin egen kapacitet, exempelvis genom att till ldraren
uttrycka en oro Over att resultatet pa ett nyligen genomfort prov eller ett
moment inte utfallit som 6nskvért. I exemplet nedan visar Elins ldrare bland
annat genom sin kommentar att Elins uttalade oro ar obefogad och bekraftar
samtidigt att lararen uppfattar att Elin tillhor kategorin hogpresterande
elever. Séledes ar liararens uttalande en del i positioneringsprocessen.
Lararen skriver:

Jag upplever dock att du kan och forstdr mycket mer dn du tror. P&
provet vi hade om “Jordens inre krafter” sa du till mig att du inte var
sdker pa att du klarat det alls men dir var du i sjdlva verket bland de
bésta i klassen.

Flera foraldrars kommentarer i det digitala verktyget bekriftar elevernas
malmedvetenhet och ihardiga arbete att alltid prestera sitt yttersta.
Foraldrar intygar att barnet ar en god elev med hog prestationsférméga och
emellandt skriver dven foraldrarna egna omdémen om barnet. Exempelvis
intygar Elins mamma att dottern har hoga krav pa sig sjilv och stravar efter
att na de hogsta betygen. Hon skriver att:

Vi tycker att Elin tar ett stort ansvar med sitt skolarbete. Hon &r
duktig pa att planera. Hon tar hjidlp av oss foridldrar ibland. Hon
borjar prata om mal, betyg osv. Det ar en maélinriktad tjej som stéller
stora krav pa sig sjilv. [...] Det som jag forra terminen saknade var en
skriftlig kommentar om de arbeten som hon ldmnade in. Jag tror att
det vore utvecklande och skulle hjilpa till i stravan efter hogsta betyg,
som ar hennes mal.

Foraldrarnas kommentarer och omdomen visar att de vill informera lararen
om barnets strivan. Saledes kan dven foridldrar bidra till en del i elevens
positioneringsprocess. (Jfr kapitel 7, avsnittet om inflytandeférhandlingar).
Eleverna kan dven fa bekriftelse av larare att deras medvetenhet om att
prestera vil och deras strivan att nd hoga betyg har lyckats. I exemplet
nedan dir eleverna i Elins klass sjdlva har fatt vilja redovisningssitt i ett
moment responderar Elins larare pa hennes uttalande om att hon valde att
redovisa muntlig endast for att hon sjilv anser att hon behover 6va pa det.
Elin hade avslutat sin kommentar med att uttrycka att hon dven tyckte det
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var roligt att de fatt en ny larare i Amnet. Lararen svarar pa Elins kommentar
sa har:

Bra att du gillade att ni fick vélja redovisningssatt. Jag tror att din ppt
blir jattebra. Tank att du har valt att redovisa bara for att du behover
ova pa det. Det ar inte fy skam det inte. De flesta brukar vilja det de
kan. Duktig kicka!!

Lararen har uppfattat att Elin strivar efter att f4 hoga betyg. Uttalandet visar
ocksa att lararen har hoga forvantningar pa att Elin kommer att producera
en genomarbetad och vil inévad presentation.

Att ldrare visar hoga forvantningar framkommer for alla eleverna i
studien. Exempelvis uttrycker larare dven explicit att de uppfattar eleverna
som monsterelever niar det giller att prestera goda resultat pa prov och
redovisningar men dven nir det giller deras uppforande. Uttrycken giller
framst de aldre eleverna men dven for de yngre eleverna forekommer
liknande monster. Hiar ges ett exempel pad hur ldrare uttrycker sin
uppfattning om elevernas prestation i skolan. "Nar man tidnker pa dig sa ser
man en monsterelev framfor sig!” [Edvin, 16 ar].

Aven flera forildrar uttrycker i intervjuerna att deras barn fogar sig i
skolans krav, onskemal och genomférda undervisning. Pa fragan om
undervisningen pd ndgot sitt utgar ifrdn och anpassas efter Edvins (16 ar)
behov och 6nskemal svarar fordldern att det nog snarare dr Edvin som rittar
sig efter lararens undervisning. "Edvin ar en smidig kille s& han anpassar

”»

sig.
Hart arbete for hégpresterande

I kapitlet om arbetsprocessen (kapitel 5) framkommer det att flera av de
dldre eleverna lidgger ner mycket tid pa skolarbetet. Aven forildrarna
bekriftar att de ocksa lagger ner mycket tid pa att hjalpa och stodja sina barn
i skolarbetet. Under intervjun med Elin dr det uppenbart att hon lagger ner
mycket tid pé skolarbete for att fa sa hoga betyg som mdgjligt, en stravan som
dven gar att skymta i hennes kommentarer i det digitala verktyget fore
utvecklingssamtalet. I intervjun med mamman framkommer det ocksa att
Elin far mycket hjilp och st6d hemifrdn med skolarbetet och att mamman
anvinder en stor del av sin fritid till att hjalpa dottern.

Exempelvis framtrider det att Elin genom &ren far arbeta hart for att fa
det betyg hon onskar i engelska. I alla hennes kommentarer i det digitala
verktyget framkommer det att hon lagger ner mycket energi och hart arbete
for att forbattra sina kunskaper i engelska. Formulerade mél i engelska
forekommer ocksd i alla hennes utvecklingsplaner. I en kommentar i
verktyget till Elins ldrare beskriver mamman att dottern har anvént en stor
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del av sommarlovet till att forkovra sig i spraket, ndgot som senare visar sig
ge resultat. I de tva sista utvecklingsplanerna, i dk 9, framkommer det
utifran lararens kommentar att spradkkunskaperna har forbattras.

Aven i dmnet Idrott och hilsa visar mamman i en kommentar att dottern
dgnat sommarlovet till att forbattra sin prestation i dmnet. Denna gang
handlar det inte for Elins del om att forsoka uppné det hogsta betyget utan
att behélla det for resten av aret. “Elin satsar mycket pa idrotten. Hon blev sa
peppad av sitt betyg, s hon har verkligen trinat under hela sommaren for
att vara i god form for skolstarten.”

Saledes visar dven fordldrar att de tar aktiv del i barnets stravan att na
hogsta betyg och understryker samtidigt att det finns en férvintan att barnet
ska fortsitta att prestera for att uppfylla kriterierna for det hogsta betyget i
amnet. Elins mammas kommentar till idrottslararen om att Elin ar aktiv pa
sin fritid gar att jamféra med Moinians (2007) studie dir det framkommer
att bilden av en god och hélsosam elev dr en elev som ar aktiv och utévar
flera sporter pa fritiden.

Fordldrar gor egna kunskapsbedémningar

I kapitel 5 om arbetsprocessen framkommer ocksa att larares engagemang
och intresse for att anvanda det digitala verktyget varierar. Den ldrare som
introducerade det digitala verktyget uppfattats av fordldrarna som en
engagerad larare. De relaterar ocksé en vil fungerade arbetsprocess till just
en engagerad lirare. Exempelvis visar det sig att nir en av eleverna byter
skola far hon endast skriftliga omdomen i nigra av alla de 4mnen hon far
undervisning i. I fordldraintervjun patalar Emmas mamma att den nya
skolan och de nya lararna inte ar lika engagerade i att skriva i verktyget som
Emmas forra larare. I det digitala verktyget framkommer det att
utvecklingsplanen som ir aktuell frdn den hosttermin dd& Emma bytte skola
saknar skriftliga omdémen i flera zmnen. De kunskapsomdémen som finns i
verktyget ar skrivna av Emmas fordldrar. Exempelvis formulerar den ena
fordldern ett eget omdome i dmnet matematik och bedomer vad dottern
behover arbeta mer med for att utvecklas optimalt. Fordlderns omdéme
vander sig till dotterns larare och inte till dottern sjalv. *Jag tycker att Emma
verkar kunna det hon ska, men ibland laser det sig. Har forsokt att
uppmuntra henne att gora rimlighetsbedomningar. Hon skulle formodligen
ha nytta av att ha gangertabellen etc lite mer automatiserade.”

I det digitala verktyget skriver Emmas forildrar inte bara egna omdémen
utan de ger &dven tips pd hur dottern ska forbattra och komma o6ver
eventuella problem som hon uttryckt att hon har i ett amne. Det férekommer
dven att fordldrarna ifrdgasidtter den undervisande ldrarens
undervisningsmetoder da dottern papekat att lektionerna upplevs som
trakiga. I exemplet nedan viander sig fordldern forst till dottern och ger nagra
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forslag pa hur hon kan gé tillvdga for att komma 6ver upplevda svarigheter i
amnet for att sedan 6verga till att vinda sig direkt till den undervisande
lararen. Mamman skriver:

Angdende SO. Emma, trdna pa att lyssna och férstd. Om du kommer
over nagra trosklar kanske det gar lattare. Prova att skriva nyckelord
for att komma ihag och forsta helheten. Kalle [fordldern vander sig till
lararen], har du provat att halla lektionerna pa andra satt?

Forildern kliver in och tar en lidrarroll och gor kunskapsbedomningar i
verktyget for att stodja barnets kunskapsprocess i de fall dar
kunskapsbedomningar saknas. Fordldern upplever att presentationen av
kunskapsbedomningarna ar undermaliga och vill pd sa sitt med de egna
skriftliga bedomningarna av barnets kunskaper i verktyget synliggora att
skolan inte uppfyller forvintade krav pa skriftliga omdoémen och
upprittande av individuella utvecklingsplaner.

Minskad uppmdrksamhet av den enskilde eleven

Vid analysen av de skriftliga omdomena visar det sig att larare ofta anvander
i stort sett samma fraser i sina omdomen. Exempelvis borjar Ebbas (10 ar)
larare i dmnet Idrott alla sina omdémen med att beskriva hur liraren
uppfattar Ebba som person. "Du ir en glad och positiv tjej.” Samma fras
inleder alla de skriftliga omdomena i @mnet idrott som hon far. Det
forekommer i fyra av Ebbas sex IUP: er. I de andra tva IUP: erna finns inga
omdomen av Ebbas kunskaper i dmnet. En viss variation av frasen
forekommer dock i en IUP. "Du ar fortfarande alltid glad och positiv”’, men
inneborden kan tolkas vara densamma.

Aven for de ildre eleverna forekommer att lirare anviinder likartade
formulerade omdomen. Eftersom liknande fraser forekommer otaliga ganger
i elevernas utvecklingsplaner upplevs det som om larare upprepar ett
mantra. Aven eleverna bekriftar i intervjuerna att lirare skriver likadana
omddmen om dem. Det forekommer dven att larare kommenterar att det ar
glidjande att eleven uttryckt att deras @mne upplevs som roligt &ven om
eleven raden ovanfor papekat att den inte upplever &mnet som sarskilt roligt
och stimulerande. Har ges ett exempel fran Edvins forberedande del infor
utvecklingssamtalet dar han uttrycker i en kommentar att &mnet svenska
inte upplevs sarskilt roligt men dar lararen uttrycker att det ar gladjande att
han tycker om dmnet. "Aldrig tyckt svenska varit speciellt roligt har bara lite
(valdigt lite) svart for grammatik” [Edvin, 16 ar].
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Lararens kommentar:

Kul att du gillar &mnet och du ar duktig pa det. Du har inga som helst
problem att nd maélen. Er Robinsonad var klart godkind och din
muntliga presentation om en viktig person var fantastiskt bra!!! Du
har ett bra sprak och kan uttrycka dig. Se till att fortsatta utmana dig
sjalv och alltid strava framaét.

Eftersom Edvin uppfattas som en duktig och ambitios elev finns en
forvantan att han dven ska uttrycka att skolan och undervisningen upplevs
som rolig.

Tva av eleverna i studien gar pa samma skola, i samma arskurs och far
darfor sina omdomen av samma liarare. Under intervjuerna framkommer det
att eleverna sjilva har upptackt att en del larare skriver samma omdéme om
dem i det digitala verktyget. Saledes nyttjar larare teknikens majligheter att
pa ett enkelt satt kopiera och Kklistra in text i olika dokument. Flera av
eleverna beskriver att ett omdome kan innehilla exakt samma beskrivning
for alla elever i en klass. I exemplet nedan beskriver Elin (16 &r) en vanligt
forekommande struktur av de skriftliga omdomena. Hon beskriver:

Var musiklarare hon skriver alltid s& har typ allt vi har gjort under
terminen och sé skriver hon exakt likadant till alla. Sedan s& skriver
hon lite s& har om mig d& men jag tycker att det hade varit béttre i fall
hon hade bara skrivit saker till mig istéllet.

Vid ldsningen av de tvad elevernas skriftliga omdémen i deras
utvecklingsplaner framkommer det att deras omdome i dmnet i friga ar
formulerat exakt likadant ord for ord. Omdomet ar uppdelat i tva stycken dir
det forsta stycket beskriver vad undervisningen har innehéllet fram till
utvecklingssamtalet. Det andra stycket vander sig till eleven och omdomet
beskriver hur eleven visar sina kunskaper och péa vilket sitt eleven ar aktiv
under lektionerna. Den andra delen innehéller &ven vad eleven bor gora for
att prestera for att nd de hogre betygen. Exemplet nedan visar formuleringen
i det andra stycket i omdomet som vander sig mer direkt till eleven:

Du har jobbat mycket bra med lixorna och dina svar ar alltid
genomtiankta. Du visar dina kunskaper muntligt nar vi diskuterar.
Efter lovet ska ni gora ett fordjupningsarbete och dir bor du satsa pa
att fa till en bra analys av den musikstil du viljer. Det dr sidant som
kravs for de hogre betygen och dit bor du naturligtvis sikta.

Omdomet kan upplevas personligt skrivet och vinda sig till eleven men i det
har fallet har lararen kopierat och klistrat in samma formulering till flera
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elever. Elin (16 &ar) uttrycker ocksa i intervjun att hon onskar att de
omdomen hon far enbart ska beréra henne personligen.

En mojlig tolkning ar att larare vid en skola gemensamt har utarbetat en
modell och formuleringsforslag for hur omdémen kan formuleras. Detta
forfaringssatt bekraftas dven av de medverkande lararna i studien. Detta har
gjorts for att underlétta arbetet med formuleringarna som lararna upplever
mycket modosamt och tidskravande.

Skriftliga omdomen — fran beskrivning till bedémning

Eleverna i studien har fatt skriftliga omdomen fran det att det digitala
verktyget introducerades. Det visar sig att det som har skrivits om eleverna
fore den andra dndringen i grundskoleférordningen tradde i kraft var av mer
beskrivande karaktir och redogjorde for elevens dmneskunskaper. Efter att
andringen i grundskoleférordningen tridde i kraft hinde nagot. De tydligt
beskrivande omdomena om elevernas kunskaper och vad som bor diskuteras
vid utvecklingssamtalet om elevens kunskapsutveckling upphorde.
Omdomena blev mer otydliga, vagt formulerade och kan uppfattas som
relativt opersonliga. Det gar att jaimfora med Leifs (4k 1-3) utsaga om att
bedomningen av elevernas kunskaper overgatt fran att beskriva kunskaper
till att enbart bedoma kunskaper i form av en summativ bedomning da
kravet pa att alla elever ska fa skriftliga omdomen tradde ikraft (se kapitel 5).

Innan adndringen tradde i kraft arbetade larare i storre utstrackning med
portfoliometodik och dokumenterade elevernas kunskaper vilket medforde
att de hade ett underlag att utgd ifran. I studien har framkommit att larare
har oOvergett denna metod till formén for gemensam utarbetning av
arbetsprocesser med de individuella utvecklingsplanerna (se kapitel 5).
Eftersom liarare tycks utforma gemensamma modeller och gemensamma
forslag pa hur skriftliga omdémen kan och bor formuleras finns det en risk
att de blir mer opersonliga och stimmer mindre vil 6verens med den unika
elevens kunskaper och formagor. Dessutom har lidrares skriftliga
formuleringar hamnat i blickfanget och debatteras 6ppet pa olika sitt. Detta
kan medfora att larare har blivit mer forsiktiga med hur de formulerar sina
uppfattningar om eleven, vilket i sin tur kan resultera i att omdémen kan
upplevas bli mer opersonliga.

Informanternas erfarenheter av skriftliga omdomen
Elevernas erfarenheter
Nir eleverna far frdgan om hur de upplever att lasa de skriftliga omdémena

svarar exempelvis Emma (14 ar) att hon tycker att det dr enklare att forsta
vad ldrarna anser om sitt amne samt att "man kan g in nar som helst och
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liksom bara kolla”. Elin (16 ar) beskriver att det dr skont att ldsa lararnas
beskrivning och vad de anser om hennes prestation eftersom det inte ar sa
ofta det ges tillfille i klassrummet att prata om sadant. Samtidigt beskriver
Elin att det ar mdjligt att i det digitala verktyget skriva om séddant som hon
normalt inte skulle friga liraren om i klassrumssituationen. Aven de 6vriga
medverkande eleverna beskriver att de upplever det positivt att ldsa ldrarnas
omddmen samt att det 4r mojligt for dem att g tillbaka och 14sa omdémena
flera ganger. Eleverna beskriver att de skriftliga omdomena tydliggor for
dem vad de behover forbéttra sina kunskaper i.

Elevernas positiva erfarenheter hirror fran att ldrare skriver positiva
omddmen om dem samt att de fir en bekriftelse pa att det sdtt som de
tillgodogor sig undervisningen péa ar det réatta. De far dven en bekriftelse pa
att deras striavan efter de hogsta betygen har synliggjorts. Lararnas positiva
bekriftelse visar ocksa att dessa elever har fatt insikt om vad som krivs av
dem for att positioneras i kategorin hogpresterande elever.

Fordldrarnas erfarenheter

Foraldrar beskriver att de skriftliga omdomena ger dem tydligare och béattre
information om hur deras barn tillgodogor sig undervisningen. I kapitel 6
om delaktighet och inflytande i arbetsprocessen presenteras att flera
fordldrar dock upplever att den dialog som de forsoker skapa med
undervisande larare i det digitala verktyget angdende de skriftliga
omdomena uteblir. Kommentarer och fragor som de sjidlva skriver i
verktyget till andra undervisande larare angaende formuleringar av skriftliga
omddmena forblir obesvarade och en forilder stiller sig frigan om dessa
fragor eller papekanden fran férialdrarna nagonsin f6ljs upp. Funderingar
over otydligheter far istillet tas upp vid utvecklingssamtalet med
klasslidraren eller barnets mentor (Jfr Hovendahl, 2004).

Aven Lillemor (&8k 7-9) beskriver, i likhet med medverkande forildrars
utsagor, att det kan vara svart for fordldrar att skapa dialog om de skriftliga
omdomena med undervisande ldrare. Lillemor beskriver att som mentor ir
det 14tt att missa att fordldrar har skrivit en kommentar om ett omdome som
en annan larare har skrivit. Likaledes ar det litt att missa att en fordlder har
skrivit en kommentar om ett omdome som hon sjilv har skrivit for en elev
som hon inte dr mentor for. Hon forklarar:

Nir fordldrarna skriver in en kommentar fair man inte meddelande
eller en signal som ansvarig larare. I de fallen som det har hént har
inte ens mentorn fatt det heller man har liksom inte sett att den hér
fordldern har skrivit en kommentar. Jag liksom bara rékade se nir jag
gick igenom och kollade mina gamla omdomen och d& sag jag oj da
har har en fordlder stillt en fraga.
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Ldrarnas erfarenheter

De medverkande lararna i studien anser att de alltid har gett omdomen om
elevers kunskapsutveckling. Lina (dk 1-3) menar att larare har gett omdémen
om elever dven tidigare men d& har de kommunicerats muntligt istéllet for
skriftligt. Nu nir omdomena ska vara skriftliga menar Lina att det géller att
larare dr medvetna om vad de formulerar om eleven och vad det kan fa for
betydelse. Hon forklarar:

Nu vill de till att du vet, du skall ha ett sprak som alla forstar och
spraket maste grunda sig i ndgot som vi larare har kommit 6verens om
att det dr det hir som géller. Jag tror att vi har varit diffusa pa det forut.
Att sdtta nagot pa prant ar ju pa nagot sitt mer allvarligt och bestindigt,
naturligtvis ar det ju det.

Lena (8k 1-3) anser att omdémena ska omfatta elevens kunskaper och inte
elevens uppforande. “Inte om eleven har varit snill och vanlig och har ett
trevligt uttryck i sina 6gon utan det dr kunskapen hela tiden som vi skall
komma at. D& behdver det inte vara lika godtyckligt som férut.” Badde Lena
och Lina uttrycker att sprakbruket maéste utvecklas och bli mer tydligt och
vialunderbyggt. Lina framhéller ocksa att det samtidigt sitter press pa
lararkéren:

Det ar jattesvart men alltsd den delen att det blir mer precist och mer
distinkt kanske det vi uttrycker nar det faktiskt méaste vara skriftligt. Det
pressar ju lararkaren att faktiskt, precis som inom sjukvarden alltid
varit att de alltid skrivit journaler om hur saker och ting gar sd maste
man tdnka sig for nar man skriver for att det ocksa skall kunna granskas
och sa dar. Det kinns som om det man skriver gar ut i etern.

Vidare nidmner badde Lena och Lina att lirare nog har bade spréket och
begreppen men &r ovana vid att formulera sig i skrift om elevers kunskaper
och kunskapsutveckling. Aven Lillemor (8k 7-9) menar att ldrare har gett
omdomen tidigare vilket inte dr ndgot nytt men att skillnaden nu mot
tidigare ar att de ska formuleras skriftligt och goras tydligt for alla "fast det
ar egentligen inget nytt som har med IUP: n nu att gora. Det har ju funnits
linge men just nu ska det ner pa prant och goras tydligt for alla, sa ar det”.

Linda (&k 7-9) menar att i borjan tillkdnnagav fordldrar att de inte tyckte
att de skriftliga omdomena var tydliga nog vilket ledde till att ldrarna pa
skolan tvingades att diskutera om vad de bedémde i forhallande till mélen,
hur de uttryckte sin bedémning samt vad som ar passande att skriva i ett
omdome. Hon beskriver:
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Just att man fragar varandra kan jag skriva sa hir eller blir det otydligt
for ibland 4r man ju sa inne i sitt eget tinkande att man inte ser att det
blir otydligt heller. Man tror att eleven forstar vad jag har skrivit men
det kanske de inte alls gor.

Lillemor (ak 7-9) uttrycker att svarigheten i arbetet bestar av att bade tolka
laroplanen samt att fa till ett precist sprak som bade elever och forildrar
forstar. Hon forklarar:

Det svéara ar att hitta bra formuleringar nar man nu ska skriva nagot
smidigt si att bade elever foridldrar och larare forstar sa att det blir
tydligt. Tydliga formuleringar. Ja det dr ganska svart for dem att tolka
laroplanerna och sa vidare. Det dr ju vi som ska gora det. Sedan ska
det sittas pa prant sa att det blir valdigt tydligt. Det tycker nog jag har
varit det svaraste att fa ett tydligt sprak sa att man vet att det hér, det
har kan den hér eleven sa att man inte bara gissar.

Laila (ak 7-9) beskriver att svarighetsgraden och skillnaden i kvalité skiljer
sig mellan dmnena och tar matematik och hemkunskap som exempel. I
matematik dr det ldttare att se om en elev har forstatt ett avsnitt medan det
for amnet hemkunskap, som ar ett processinriktat &mne, ar svarare att sitta
ord pa skillnad i kvalité i det eleverna presterar. Vidare menar Laila att de
har forsokt att skriva beskrivande omdomen istillet for bedomande, men att
i slutdnden ar risken stor att det blir bdde och, da fordldrar efterfragar en
bedomning av sitt barns kunskaper. Det gar att jamféra med det Ebbas
pappa uttrycker om att som forilder vill man fa en bekriftelse pa hur barnet
ligger till i skolan.

Forutom att det anses svart att formulera tydliga skriftliga omdomen
beskriver lararna att emellanat maste dven en anpassning av undervisningen
ske for att mdjliggéora en bedomning av elevernas kunskaper innan
omddmena ska vara nedskrivna. Ibland onskar de att eleverna ska fa langre
tid pa sig att utvecklas inom vissa moment och inte styras av nar de skriftliga
omdomena ska presenteras. Att inte kunna planera och ldgga upp arbetet
som Onskviart utan att som larare styras till viss del av att en
kunskapsbedémning méste dga rum vid for skolan samordnad tidpunkt kan
skapa stress och frustration hos liarare.

Svarigheten att skriva tydliga omdomen, som ldrarna upplever i den har
studien, kanske leder till att det upplevs som en enkel och smidig 16sning att
ateranvianda en vil genomarbetad formulering till flera elever.
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Forskolan och skriftliga omdomen

Forskolan omfattas inte av samma krav som skolan vad giller att presentera
omdomen om barnets kunskapsutveckling infor utvecklingssamtalet, men
forberedelserna i forskolan innefattas dndd av en slags beddmning av
barnen. Bedomningen fungerar som underlag infér samtalet och
kommuniceras till fordldrarna i det digitala verktyget. Forskolldrarna gor en
bedomning av barnet utifran omradena tal- och sprakutveckling, matematisk
forméga samt hur barnet visar trivsel, empati och tar ansvar i verksamheten.
De ger en beskrivning och praktiska exempel pa hur barnet visar forméga
utifrin de omraden som berérs i mallen. Aven Elsas mamma skriver egna
omdomen utifran ett fordldraperspektiv i anslutning till forskolldrarens
omdome.

Forskollararen: “Elsa soker ogonkontakt, ar lugn och samtalar med ett
tydligt och fint sprék. Hon har bra ords-och begreppsuppfattning.”

Forskollararen: “Alltid positiv och lustfylld i samspelet med andra. Hennes
sprak utvecklas stindigt. Just nu ar det mycket rim och ramsor. Stort
intresse for nonsensord (fantasiord). Har borjat fantisera en hel del. Berattar
giarna for kompisarna om vad hon har gjort eller sett, som inte alltid
staimmer med verkligheten!”

Foraldern: ”Elsa ar valdigt verbal men ar just nu inne i en "arg" period sa det
blir mycket bajs, kiss och skitunge. Hon forstar och kan gora sig forstadd
ganska bra tycker jag.”

Forskolan beskriver ocksa pa vilket sétt Elsa tar sig an uppgifter och deltar i
aktiviteter:

Elsa ar nyfiken och kreativ och vill och behover nya utmaningar i sin
lek och sitt larande. Nar hon far stéd och stimulans till att vaga anta
utmaningen sa visar hon stor iver och gliadje att fortsatta utmaningen
pa egen hand. Hon ir smidig, koncentrerad och snabb i allt hon tar f6r

sig.

Utformningen av den mall dir omdémen presenteras ger inte utrymme for
nagon annan typ av beddmning dn de omraden den berdr. Mallen styr pa sa
satt dven kommunikationen med fordaldrarna, vilken ar formell till
karaktéren (se dven kapitel 6). Daremot sa skiljer sig forskolans IUP-mall (se
exempel i bilaga 1) jimfort med de mallar som skoleleverna berors av (se
exempel i bilaga 2 och 3). Forskolans utformade mall ger mojlighet att ladda
upp filer i anslutning till omdomet. Omdomet kopplas till portfolion for att
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exemplifiera beskrivningen av barnets kunskapsutveckling och férméagor. I
anslutning till ett omdéme ar det alltsd mojligt att ladda upp en fil av typen
text, bild, ljud eller rorlig bild for att fortydliga omdomets innebord.

I jamforelse med skolans sitt att formulera skriftliga omdémen sa
framstar forskolans omdomen mer som beskrivningar. I tvd av Elsas
utvecklingsplaner framkommer dock en jamforelse med hur langt hon bor ha
kommit i forhallande till alder. I 6vrigt 4r det endast beskrivande omdomen.

Genusperspektiv i forskolan

Nagra fragor i forskolans mall har ett tydligt genusperspektiv med fragor
som bland annat ber6r hur barnet viljer lekar, leksaker och kldder utifrén en
bestimd konstillhorighet. Forskolldraren gor en genusbedomning utifran
exempelvis val av aktiviteter som barnet gor. Aven forildrarna far gora en
bedomning utifran ett genusperspektiv.

Forskollararen skriver:

Leken styr hennes val. Intresse bade for bygglek/konstruktionslek,
aktiv rorelselek likval som lugnare lekar vid bordet med att parla. Klar
gdrna ut sig bade i riddar- sdsom prinsessklader.

Foraldern skriver:

Vildigt mycket dockor och docklekar, vad giller kldder bryr sig inte
Elsa sa jattemycket dnnu, blijeans likvidl som kldnning. Elsa ar lite
mer killig i sitt sitt och leker mycket med Hjalmar, sin kusin. Hon
valjer nog dnda mest tjejsaker (finns inte s mycket annat hemma hos
0SS).

Formativ bedomning i forskolan

Forskolans sitt att beskriva kunskaper aterspeglas i Leifs (8k 1-3) utsaga om
att larare vid hans skola tidigare hade sett stora mojligheter att arbeta med
formativ bedomning och beskrivning av kunskaper (se kapitel 5). Leif patalar
att han och hans kollegor anser att arbetet istéllet har 6vergatt till att enbart
bli en summativ bedomning av barnets kunskaper i och med beslutet om
inforande av skriftliga omdomen. Han framhaller att den tidigare formativa
bedomningen och beskrivningen av kunskaper samt att dokumentation av
elevernas kunskaper enligt portfoliometodiken har 6vergivits da fokus pa
arbetet for larare har riktats mot de skriftliga omdomena. Det har lett till,
menar han, att sedan kravet pa de skriftliga omdomena tridde i kraft gors
endast en summativ bedémning av elevernas kunskaper.
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IUP-mallarnas utformning och innehall

IUP-mallarnas utformning i det digitala verktyget foljer indelningen i
arbetsprocessens tvd moment, en férberedande del infor utvecklingssamtalet
och en del diar de 6verenskomna malen for eleven efter utvecklingssamtalet
nedtecknas (se kapitel 5). IUP-mallarnas utformning bestar av ett antal
fragor och pastdenden riktade till eleven (se exempel i bilaga 2 och 3). Elin
(16 ar) beskriver indelningen i [IUP-mallen sa har:

Ja, alltsa det ar typ tre grupper, kan man siga. En si hér lite allmént,
dir man ska skriva vad man gor pa fritiden och vad man ar bra pa. Ja,
och sedan en hur man trivs i skolan och om jag ar bra pa att komma i
tid och sd hir. Sedan en med alla de hir azmnena och de skriftliga
omddmena da.

I kapitel 5 beskrivs vidare att efter varje fraga eller pastdende i IUP-mallen
har eleven mgjlighet att klicka i glada eller ledsna gubbar, sa kallade smileys,
som svar pa en fraga. Till en del fragor har eleven, i likhet med vad larare och
fordldrarna har, ett eget textfalt att fylla i sina kommentarer i.

Innehallet i den forberedande delen i IUP-mallarna, alltsd de frégor och
pastaenden som riktas till eleven, pAminner mycket om de pappersdokument
som tidigare var vanligt att skolan skickade hem med eleverna som
forberedelse infor utvecklingssamtalet. Fragorna i den har delen av verktyget
handlar framst om hur eleven trivs i skolan, om eleven har kompisar och hur
eleven tar ansvar for sitt skolarbete. Aven andra situationer i skolan som att
komma i tid till lektioner finns. Om eleven kan koncentrera sig pé lektioner
ar ocksa foremal for diskussion. Det ar i det hir momentet i arbetsprocessen
som eleverna, fordldrarna och ldrarna skriver i verktyget och for en formell
dialog om elevens kunskapsutveckling (se dven kapitel 6).

Elevernas egna kommentarer

I den forberedande delen infor utvecklingssamtalet, i likhet med de skriftliga
omddomenas innehdll, dr det en betoning pa vilket sétt eleven bidrar till
arbetsro i klassrummet och om eleven har férméga att vara koncentrerad
samt ta ansvar for sitt skolarbete. Nar det géller frdgan om arbetsmiljo och
pa vilket sitt eleven bidrar till att det ska bli arbetsro i klassrummet
beskriver Emma sig sjdlv s hir i en kommentar i det digitala verktyget: "Att

bli svart att halla sig ibland.”

Eleverna i den hir studien uttrycker dven i sina kommentarer i den
forberedande delen att de har uppfattat att forméga att kunna koncentrera
sig ar en egenskap som anses viktig i skolan. P4 en fraga i den forberedande
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delen om hur Emma lir sig bist skriver hon som svar "Nar jag lyssnar och
koncentrerar mig. Det ir jag sjilv som bestimmer det och ibland kan jag
halla pd med andra saker men kan det [svaret pa en stilld fraga av lararen]
iand& nar dom fragar mig.”

Att beskriva sig sjalv

Det digitala verktyget beskrivs som enkelt att anvinda av samtliga
informanter men frdgorna i IUP-mallen kan upplevas krangliga att svara pa.
Elias (9 ar) namner att det kan kidnnas anstringande att svara pa fradgorna
infér samtalet. Det upplevs inte bara médosamt med sjilva skrivandet da det
emellanat kan vara mycket text att formulera, vilket dven andra informanter
har uttryckt. Elias beskriver att det 4ven dr svért att formulera svar pa en del
frigor innehéllsmissigt. Han forklarar att det snirjiga bland annat bestar i
att ”jag kanske inte kommer pa nagot svar samt att det ar lite jobbigt for det
ar mycket att skriva”. Trots sin relativt 1aga alder svarar Elias sjilv pa
frigorna. P4 frdgan om han behover hjilp nar han skriver svarar han: ”"Nej.
Jag behover inte det tror jag.” Aven Emma (14 &r) beskriver att det upplevs
modosamt att formulera sina tankar i skrift:

Det kan vara lite trottsamt ibland att beskriva varfér man sager sa och
sd. Sa nagra skriver vil oftast, nagra skriver oftast att det var bara bra
och ja, nej och inga kommentarer bara sd for att de inte orkar skriva.
Nej, ibland vet man inte riktigt vad man skall skriva.

Eleverna uttalar att det &r modosamt att beskriva sig sjilv i skrift men det
framkommer ocksa att det varierar i hur mycket de utelamnar av sig sjilva.
Under intervjun berittar Edvin (16 ar) att i de 4mnen som han anser ar
viktiga i skolan far ldraren ockséa lara kinna honom mer personligen. Saledes
valjer han till viss del sjalv hur mycket han vill utelimna av sin personlighet i
de relationer han skapar med ldrarna. Edvin podngterar att om han skriver
personliga saker i verktyget kan alla som har tilltrade till hans profil l4sa vad
han skriver och da ligger valet om vem han vill vara personlig med inte
lingre hos honom.

Flera av eleverna beskriver, som exemplen ovan visar, att det ibland
upplevs trottsamt att formulera sina tankar i skrift. Det skulle antagligen
underlitta for exempelvis de yngre eleverna som ar i borjan och precis i fird
med att ldra sig skriftspraket att fa mdjlighet att formulera sina tankar
muntligt och spela in dem och ldgga upp en ljudfil i anslutning till fragan
eller pastdendet. Mgjligheten att pa ett enkelt sdtt kunna spela in
kommentarer muntligt skulle ocksa i hog grad kunna hjilpa féraldrar som
har skrivsvarigheter och som av annan anledning inte vill formulera sig i text
oppet. Aven om textfiltet i verktyget har skapat 6kade mojligheter for
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fordldrar att kommunicera mellan hemmet och skolan giller den nya
mojligheten framst de fordldrar som inte upplever att de har svarigheter att
uttrycka sig skriftligt. I det perspektivet dar IUP-mallarna ar utformade for
skriftlig kommunikation kan anvindning av det digitala verktyget dven ses
som ett hinder for att kommunikation ska uppstd. Dock finns det inga
tekniska hinder i verktyget att ldgga upp bilder, ljudfiler eller filmer som
underlag for dokumentation och diskussion av elevernas kunskaper och
larande utan i det héar fallet dr det IUP-mallarnas utformning som utgor
hindret.

Likriktning for okad tydlighet och kontinuitet

Flera larare i studien uttrycker att det finns en striavan fran skolans sida att
IUP-mallarnas utformning med frdgor och pastdenden ska likriktas &n mer
inom ett skolomréade. Lararna beskriver att det ar viktigt att eleverna och
fordldrarna inte ska bli Overraskade over olika IUP-mallars innehdll da
eleven byter liarare eller skola utan man 6nskar att igenkdnningsfaktorn ska
vara hog for att skapa kontinuitet och tydlighet. Laila (8k 7-9) berittar att det
finns planer pa att utforma likartade IUP-mallar for hela skolomradet. Hon
beskriver:

Vi har vil som forhoppning att det ska finnas nagon likhet f6r
skolomradet fran sexars till hogstadiet, eller fran ettan blir det vil
men, sd att det ska finnas nigon likhet di. Att foridldrar och barn
kanner igen sig hela vigen. Sjalvklart maste man ju anpassa lite efter
alder men att det and& finns nadgon grund som ar densamma.

Lillemor (&k 7-9) beréttar att de gemensamma forsoken till utformning av en
likartad IUP-mall for det skolomrade hon tillhér innefattar en omfattande
process med ménga diskussioner och tidskriavande arbete. Fokus pa de
gemensamma diskussionerna beror pé vilket sitt larare bedomer och vad det
ar de egentligen ska bedéma. Vidare menar Lillemor att hon ar osédker pd om
hon kan se en fordndring i kunskapssynen men att diskussion om den
rddande bedomningskulturen definitivt spirat. I jimforelse med vad larare i
studien uttrycker om likriktning av IUP-mallarna sd beskriver dock en
fordlder att det ar “lite tjatigt att svara pa samma fragor termin efter termin”.
En annan forilder patalar att frigornas utformning gor att eleverna inte kan
svara pa annat sitt dn det ldrarna onskar hora. "Ibland ar det s& ledande
frigor s& barnen kan inte svara fel.” Det patalas dven av fordldrar att
fritidshemmets verksamhet gloms bort i utformningen av IUP-mallen.
“Barnet ar i verksamhet och lar hela dagen, detta borde vara sjalvklart men
gloms bort i den malstyrda skolan”, beskriver en foralder.
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Nationella IUP-banken inspirerar till utformning av mallar

IUP-mallarnas design, det vill sdga utformningen av innehéllet pa de olika
sidorna och de klickbara flikarnas rubriker, utarbetas ofta av en grupp larare
vid en enskild skola eller av utsedda grupper inom en kommun.
Arbetsgrupperna har ofta fatt i uppdrag att utforma en gemensam mall for
kommunens skolor. Den nationella IUP-banken i verktyget ar ett arkiv med
utformade IUP-mallar frén forskola till universitet och alla som anvinder sig
av verktyget har tillgang till dessa. IUP-banken uppges vara ett stort stéd och
ge inspiration for de arbetsgrupper som ansvarar for utformningen av IUP-
mallarna. Det dr frimst inspiration till mallarnas utformning och indelning i
rubriker och frdgor som ges, vilket kan vara en forklaring till att IUP-
mallarna ofta har en liknande gemensam struktur.

Forfaringssittet med sarskilda arbetsgrupper for utformning av IUP-
mallar innebdr ocksd att de allra flesta larare vid en skola far en
fardigutformad IUP-mall att forhalla sig till. Beroende pa vilken aldersgrupp
IUP-mallarna riktar sig till far flikarna olika rubriker och innehall.
Intentionen ar att de ska vara anpassade for malgruppen. Lena (3k 1-3)
menar att rubrikerna i den IUP-mall som hon har fatt sig tilldelad inte
staimmer Overens med de forhallanden som rader for hennes klass. Hon
forklarar:

Ett exempel ar dir eleven skall fylla i med glada gubbar och dé kan en
del handla om arbetsmaterial. Har barnen med sig arbetsmaterial? Da
tanker man har har vi arskurs ett som har sitt arbetsmaterial i det har
klassrummet. Kommer for sent till arbetspasset? Det ar ocksa arskurs
ett. Kanske kom eleven for sent pA morgonen men sedan ar det inte
négot storre problem. Det 4r mycket som maéste dndras pa.

Aven eleverna upplever att utformningen av frigorna i den forberedande
delen skulle kunna dndras. Edvin (16 ar) anser att fler fragor skulle kunna
riktas mot honom som person istéllet for att vara sd allmédnt hallna men
samtidigt framhéller han att han inte 6nskar nagra stora forandringar.

En fordlder patalar att frigorna i den forberedande delen till storsta delen
handlar om hur barnet fungerar i skolan och berdr inte barnets
kunskapsprocess och utveckling. Férdldern menar vidare om barnet fungerar
val i skolan blir svaren pa frigorna endast en upprepning (Jfr Hovendal,
2004). Forildern forklarar:

Fragorna beror det som har varit tidigare. Hur du trivs med kompisar,
trivs du i skolan, d4r du en bra kompis, 4r du bra pd. Det siger
ingenting. Det handlar inte om liroplanen det handlar om hur barnet
fungerar. Har man ett barn som fungerar bra blir det bara tjat och tjat.
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En frdga som gar att stilla sig dr vilken betydelse det kan fa for eleverna om
skolan likriktar ITUP-mallarnas innehall enligt lararnas uttryckta onskan till
ett helt skolomrade oavsett alder pa eleverna? Vad hiander med de elever
som inte passar in i mallen? Fragan ar ocksa vad som &r orsaken till och syfte
med att ldrarna i studien uttrycker en onskan om att IUP-mallarna ska
likriktas 4n mer inom ett skolomrade da foraldrar uttrycker att de redan idag
ar alldeles for likartade? Denna 6nskan om likriktning gar dven att stilla mot
frigan om huruvida en individuell utvecklingsplan ska kunna bli just
individuell och fungera som en individuell plan di skolan strivar efter att
IUP-mallarnas design ska se i stort sett likadan ut for alla elever oavsett
alder? Varfor vill lirare likrikta mallarna? Ar det for att undvika konflikter
med kanske framst foridldrar eller att arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna ska fi sd liten paverkan som mojligt p4 den egna
undervisningen? Finns det en risk att den individuella utvecklingsplanen
enbart kommer att blir instrumentell och inte personlig 6verhuvudtaget?
Lirarnas utsagor om att IUP-mallarna bor likriktas vicker onekligen fler
fragor dn svar i denna studie.

De glada gubbarnas dominans

Vid ldsningen av den kommunikation som sker i den forberedande delen
framkommer det, som beskrivits ovan, att ménga fragor handlar om elevens
formaga att ta ansvar och att kunna koncentrera sig pa lektionerna.
Exempelvis svarar Ebba (10 &r) pa fragor som handlar om att gora sitt basta
pa lektionerna, bli klar med sina arbeten, veta vad hon har lart sig och om
hon kan koncentrerar sig pa lektionerna med att fylla i glada gubbar som
svar pa alla frdgorna. Ebbas liarare kommenterar hennes glada gubbar med
att uttrycka att hon har ratt attityd till skolarbetet vilket &dven
overensstammer med vad som forviantas av henne som elev. *Vilken bra
instillning till ditt lirande du har!” Att larare kommenterar att eleven har
ratt instéllning till skolarbetet om de fyller i glada gubbar pa dylika fragor
forekommer upprepade ganger.

Saledes har eleverna insett att glada gubbar har stor betydelse for hur
lararen uppfattar elevens instillning till skolarbetet. Exempelvis visar det sig
att forsta gangen eleverna anviander det digitala verktyget varieras svaren
mellan glada och négot ledsna gubbar. Om eleven svarat med en ledsen
gubbe fragar sig bade liararen och elevens fordldrar vad den ledsna gubben
betyder. For en elev uppstod det en diskussion mellan lararen och fordldern i
verktyget om vad det berodde pa att eleven hade svarat med att fylla i en
ledsen gubbe pa en frdga som handlade om eleven kunde leka med béde
pojkar och flickor. I kommunikationen mellan fordldern och lararen
framkom att frdgan skulle tas upp vid utvecklingssamtalet. I slutdnden
visade det sig att det inte fanns sd mycket pojkar i flickans nirhet att leka
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med. Efter en relativt lang skriftlig kommunikation mellan liraren och
fordldern enades de om att det inte var nagot problem d& forildern
observerat dottern i olika leksituationer. Terminen dirpa da eleven aterigen
skulle svara pa fragorna infor utvecklingssamtalet forekom endast glada
gubbar rakt igenom som svar pa alla frdgorna. Samma monster upptrader
for alla eleverna i studien, flickor sédvil som pojkar. Fran och med det andra
tillfallet da det digitala verktyget anviands forekommer i stort sett endast
glada gubbar for eleverna. Aven lirare kan i sina kommentarer till eleven
skriva att de hoppas att eleven ska flytta upp sina svar till de gladare
gubbarna om nédgon elev markerat en mindre glad gubbe. Eleverna har
saledes upptickt att om de endast svarar med glada gubbar blir bade larare
och fordldrar ndjda med svaret vilket leder till att ifrdgasdttande
diskussioner forhoppningsvis uteblir.

Formulerade mal i utvecklingsplanerna

Vid analysen av elevernas utvecklingsplaner framtrader ett monster som
visar att elevernas formulerade mal i utvecklingsplanerna ofta ar relativt
kortsiktiga och kan relateras till den undervisning som eleven far under den
period utvecklingssamtalen genomfors. Mélen bestar ocksd ofta av en
beskrivning av att uppna en fardighet. Fiardigheten beskrivs exempelvis i
form av att beharska nagon sarskild tabell i multiplikationstabellen eller att
forbittra skrivstilen. Aven mer personliga mél som att komma i tid till
lektioner, informera féraldrarna battre om vad som héander i skolan samt att
plugga hardare infér prov forekommer.

For de yngre eleverna omfattar de formulerade malen oftast av det 4mne
eleven beskrivit som ett roligt &mne. Om eleven har uttryckt att ett &mne ar
roligt och intressant samt att de sjalva uppfattar sig som duktiga i amnet
forekommer ocksa dmnet oftast som ett formulerat mal i utvecklingsplanen.
Tyngdpunkten for de yngre eleverna ar mal formulerade i matematik foljt av
svenska. Aven mal i engelska forekommer till viss del. M3l i matematik
handlar i stort sett enbart om att ldra sig nagon eller flera
multiplikationstabeller. Aven andra mal som att lira sig klockan och
problemlosning férekommer. For de yngre eleverna handlar mél i svenska
framst om att forbattra sin lasforstaelse, ldsa svarare texter, rattstavning och
att trina pa att skriva skrivstil battre. De yngre eleverna har fler formulerade
mal i sina utvecklingsplaner #n vad de #ldre eleverna har. Aven om det
framkommer att det ar ldraren for de yngre eleverna som i storre
utstrackning foresldr och beslutar om maélen tenderar elevmalen att
overensstimma med det dmne eleven visar stort intresse for i skolan.
Elevmalen tenderar ocksd att anpassas efter den planerade undervisningen,
vilket dven har beskrivits i kapitel 6. Inte nagot av elevmalen relateras till
mal i laroplanen eller kursplanerna dven om det ar mojligt att i det digitala
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verktyget astadkomma en koppling mellan elevens nedtecknade mal till
styrdokumentens mal. Formulerade mal relaterade till &mnen eleven visar
intresse for kan syfta till att de bade ska tréna sig i att arbeta malrelaterat
men dven att de ska fi en kénsla for att det ar mojligt for dem att uppna
formulerade mal.

De dldre eleverna far i storre utstrackning an de yngre eleverna vilja egna
mal vilket dven ldrare menar att skolan striavar efter (se kapitel 5). De dldre
eleverna har fiarre formulerade mal i matematik i jimforelse med vad de
yngre eleverna har. Mal som berdr svenskdmnet upphor helt och hallet nir
de dldre eleverna borjar pa hogstadiet. Formulerade mal i engelska har
istéllet tagit en storre plats. Mal for engelskdmnet beror i stor utstrackning
formégan att beharska grammatiken vilket har ett stort fokus, men dven mal
som innefattar att eleven ska forbattra sitt uttal forekommer. Det dr speciellt
framtrddande for de tva ildre flickorna som uppfattas stilla mycket hoga
krav pé sig sjdlva och som &r stressade 6ver att deras bristande fardigheter i
grammatik ska medfora att de far ett lagre betyg. Det framkommer tydligt i
materialet att flickorna stravar efter att fa hoga betyg i amnet men att de far
kidmpa for att uppfylla kriterierna for det hogsta betyget. Formulerade mal i
engelska, exempelvis att repetera grammatik och 6va uttal, foljer dem under
flera ar.

Till skillnad frén de tva dldre flickorna som har formulerade mél i ett och
samma dmne under flera ar har Edvin (16 ar) inga mal i sin utvecklingsplan
som beror skolimnen overhuvudtaget. Edvins mél innefattas av att gora
laxan bittre, fortsdtta att vara tyst pa lektionerna samt att dndra sin
instéllning till skolan s& att han ska uppleva skolarbete lite roligare.

Flickornas mal i engelska visar det amne som de sjdlva anser att de far
arbeta hardast for att uppna kriterierna for det hogsta betyget. Att formulera
mal i &mnet kan ocksa vara ett uttryck for en strategi att uppvisa att eleven
tanker arbeta speciellt hart for att nd maélet. Det gar att relatera till det som
beskrivits ovan om att Elin studerar under sommarlovet for att forbattra sina
kunskaper i engelsk grammatik. For Edvins del gar det att stilla sig fragan
om hans mal verkligen ar sjalvvalda eller om de formulerade mélen visar att
Edvin atminstone till viss del har anpassat sig efter en radande norm att
hogpresterande elever forviantas ge uttryck for att bade undervisningen och
skolan som helhet ska upplevas som rolig.

De formulerade maélen i utvecklingsplanerna ar inte formulerade som
utvecklingsmal utan dr vid perioden for utvecklingssamtalet knutna till
aktuella Amnesmoment, vilket dven har beskrivits ovan. Det kan finnas en
risk att nivierna pa malen i elevens utvecklingsplan blir alltfor basala och
kortsiktiga med fokus péd aktuellt &mnesomrade istillet for pa laroplanens
eller kursplanernas mal. Lena (&k 1-3) betonar att “malen ar ju
felformulerade om man nar ett mal inom ett par veckor eller att de ar
formulerat sa att det skall nds inom exempelvis tre veckor. Det kdnns som
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om man satt upp fel mal da”. Lina (&k 1-3) beskriver att om eleven nar ett
eller flera mal strax efter samtalet ”ja, men da uppticker man ju det”.
Samtidigt betonar Lina att det kan vara positivt for en elev att uppna ett mal
efter tre veckor beroende pa elevens alder och menar vidare att “det ar
liksom positivt att man uppnar mélen. Virre ar det om man inte gor det”.

En mgjlig tolkning av att elevmalen tenderar att handla om att uppné en
fardighet eller ett planerat moment i ett &mne kan vara att eleven, lararen
och fordldrarna vid utvecklingssamtalet ska komma 6verens om elevens mal.
En tolkning som ocksa dr mojlig ar att 6verenskommelsen beror sddana maél
som kan anses ganska sjdlvklara. Mal som anses sjdlvklara och som ar
relativt latta att komma 6verens om framjar ocksd snabba beslut. Ml som
ingen av parterna emotsitter sig kan exempelvis vara att komma tid och ha
med sig arbetsmaterial till lektionen. Inte f6r nigon av de medverkande
eleverna i studien formleras mal som utvecklingsmal med utgéngspunkt i
laroplanens mal (Jfr Elfstrom, 2005).

Att inta rdtt attityd

For de elever som anses ambitisa och som inte upplever att de har ngra
problem med négot amne samt nar de hogsta betygen med liatthet kan méalen
handla om att dndra sin instdllning till skolan om de uttrycker att
undervisningen upplevs som trakig. Exempelvis har det i Edvins alla
utvecklingsplaner genom aren framkommit att han oOnskar fa storre
utmaningar i skolan. Det ar en Onskan som dven hans fordldrar framfort
flertalet gdnger. Edvin har dven skrivit i sina kommentarer att han tycker att
flera 4mnen ar trakiga och de undervisande lararna har svarat honom att
han maste dndra sin instéllning. Lararna patalar ocksa for honom att hans
instdllning beror pd& honom sjidlv och ingen annan. I Edvins sista
utvecklingsplan i 8k 9 har hans och fordldrarnas framférda onskan om storre
utmaningar i skolarbetet overgatt till att Edvin sjidlv formulerar mal om att
han maste dndra sin attityd till skolan.

Mal: “Andra tankesitt — Hitta nya synvinklar och se positivt pa ’trakiga’
uppgifter.”

I intervjun med Edvin beskriver han ocksa att han upplever flera &mnen som
trakiga men att det giller for honom att dndra attityd. Hans mal (se ovan)
beror framfor allt undervisningen i tyska som han i den forberedande delen i
det digitala verktyget flera ganger under flera ar uttryckt att han upplever
som trakigt. Resultatet blir att vid utvecklingssamtalet bestdms och
formuleras malet att han méste dndra sin instillning.

En tolkning som ar mdjlig ar att skolan har svarigheter att mota Edvins
behov av att fa storre utmaningar i skolarbetet. Det medfor i sin tur att Edvin
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upplever undervisningen som trakig och trist. Lararnas sitt att bemdta
Edvins kommentarer om att vissa amnen och viss undervisningen ar trakig
ar att tala om for honom att han maste dndra attityd och dndra pa sin
instillning. Flera ldrare uttrycker ocksa stor forvaning 6ver att han uttrycker
att han upplever deras undervisning som trakig da de uppfattar honom som
en aktiv, engagerad och hogpresterande skolelev.

Matematik - ett dmne att rakna med

I elevernas utvecklingsplaner ar det mal i matematik som férekommer flest
antal ganger. Av elevernas sammanlagda antal mal, 44 stycken, forekommer
mal i matematik 16 ganger f6ljt av mal i svenska som ar 14 till antalet (se
tabell 3). Det ar frimst de yngre eleverna som har formulerade mal i
matematik och svenska. For de dldre eleverna har, som beskrivits ovan, mal i
matematik och svenska overgatt till att amnet engelska har fatt ett storre
fokus.

Typ av mal Antal Exempel

Matematik 16 Multiplikationstabellerna, klockan

Svenska 14 Lasforstaelse, skriva texter, stavning,
skrivstil,

Engelska 11 Grammatik, uttal, 1asforstaelse

OA 1 Gora en reseplanering till Spanien

Idrott 1 Att simma langre utan hjalpmedel

NO 1 Forsoka dra egna slutsatser

Tabell 3: Sammanstdllning av elevernas formulerade mal i
utvecklingsplanerna.

Pa frigan vad som ar viktigt att lara sig i skolan uttrycker alla eleverna att
matematik, svenska och sprak dr viktiga amnen. Matematik 4r det amne som
anses allra viktigast. Emma relaterar matematikens status till att det ar
viktigt att redan frdn borjan fa en forstdelse for amnet och att inte tappa
forstaelsen pa vigen eftersom matematik dr ett amne diar kunskaperna
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bygger pa varandra. Hon jamfér med d4mnet NO som hon menar bestar mer
av enskilda moment. Hon forklarar:

Matte och sedan... matte ar ju valdigt viktigt att hidnga med, for om
man inte hinger med pé en bit sa kan det bli svéart att hinga med pa
resten. S dar dr det viktigt att hdnga med riktigt. P& NO, om du inte
kan nagot om ryggradslosadjur s kanske du kan mycket om nagon
annan sak.

Det dr inte bara eleverna som anser att matematik ar ett Amne som ar viktigt
att kunna. Aven i kommunikationen i den forberedande delen framkommer
att bade foraldrar och larare anser att matematik ar ett viktigt &mne. Det kan
vara en forklaring till att mal i matematik forekommer mer frekvent an
andra amnen. I andra &dmnen sasom slojd, bild, musik och
samhillsorienterade dmnen forekommer inga formulerade mal i
elevplanerna. Daremot framtrader ett monster i kommunikationen som visar
att foraldrarna garna vill informera dmneslararen i exempelvis musik och
idrott att eleven aktivt utévar antingen idrottsliga aktiviteter som bollsporter
pa fritiden eller spelar instrument och sjunger i kor. For dmnet bild
forekommer inga sidana kommentarer 6verhuvudtaget.

Aven om mal i matematik och svenska inte férekommer sérskilt ofta i de
dldre elevernas utvecklingsplaner har dmnena dock inte forlorat sin hoga
status. Matematikdmnets hoga status kan tolkas vara sa sjalvklar att amnet
inte behover forekomma som mal i planerna. De mal som forekommer i de
idldre elevernas utvecklingsplaner har starkt fokus pa betygen och vad eleven
behover prestera for att nd de hoga betygen. For Emma och Elin ar det
amnet engelska som ar féremal for val av mal. Fér Edvins del verkar han inte
lika pressad och stressad som exempelvis Elin 6ver att prestera sitt allra
yttersta och fa det hogsta betyget i alla Amnen. Edvin vet vilket program pa
gymnasiet han vill 1asa och har vetskap om att han kommer att fa tillrackligt
hoga betyg for att antas till det program han 6nskar. Elin daremot vet inte
vilket program hon onskar lasa vilket kan vara en forklaring till att hon bade
kinner sig stressad och pressad att fa sa hoga betyg som mdjligt si att hon
ska fa en storre valmojlighet.
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Malformulering

Som beskrivits tidigare far de dldre eleverna till stor del sjdlva vilja vilka mal
som ska nedtecknas i deras utvecklingsplan. Diaremot si sker en diskussion
vid utvecklingssamtalet med bade elevens liarare och foridldrar om vilka mal
som bor formuleras. Lillemor (dk 7-9) beskriver att da hon liaser igenom alla
de andra lararnas omdomen om en elev framkommer ofta ett monster:

Liraren kan ju foresla att det hir behover du trdna pa. Nar man har
gatt igenom omdomen fran alla ldrarna sd framkommer oftast ett
monster att du kanske behover triana lite extra pa det hir for da blir du
hjalpt i manga dmnen men oftast dr det nog sa att eleven kinner att
det hir vill jag, det hir vill jag satsa pa och tar det ansvaret i stort.
Annars som larare kan man ju tipsa om och sedan nidr man har
diskuterat alla omdémena sé ar nog eleven med pa det ocksa. Oftast s&
héller de med om vad det star men i forsta hand s& har eleven fatt
valja.

Linda (ak 7-9) menar att de mal hennes mentorselever har formulerat i sin
utvecklingsplan och som &dr kopplade till hennes eget &mne har hon "liksom i
huvudet och kan litt se att, ok det var ju vad vi pratade om pa
utvecklingssamtalet” medan det ar svart att ta till sig vad andra larare har
skrivit om en elev och vilka mél som ar formulerade vid utvecklingssamtal
for de elever som hon inte ansvarar for. Det beror ocksa pa vad det ar som
ska individanpassas for en elev, menar Linda. Hon forklarar:

Jag har vildigt bra koll pa liksom vad mina mentorselever vill och vad
de har for behov och hur de ska gé vidare men vad som har sagts pa de
andra samtalen som ocksa paverkar eller som har med mig att gora
blir mycket svarare. Dar vet jag inte riktigt hur man ska kunna komma
at den biten.

I kapitel 5 beskrivs att for de yngre eleverna ar det framst lararen som
foreslar och formulerar maél i elevens utvecklingsplan dven om beslutet
foregds av en diskussion mellan eleven och dess fordaldrar vid
utvecklingssamtalet. Lararens starka paverkan 6ver mélformuleringen kan
vara en bidragande orsak till att eleverna inte kidnner att de &ger
arbetsprocessen. For elevens del handlar det istédllet om att forsoka na ett
mal som ndgon annan har bestimt och formulerat for dem. De ildre
eleverna far daremot sjilva vilja i stor utstrickning vilka mal som ska
formuleras i utvecklingsplanen. Dock far de ocksa sjdlva ta ansvaret for att se
till att uppnd de nedtecknade malen, ett arbete som inte inlemmas i
undervisningen (se kapitel 5). Eleverna i den hir studien beskriver att de
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loggar in i det digitala verktyget for att uppdatera sig sjalva om vilka deras
formulerade mal ir. Ar alla elever i en skolklass lika strukturerade som
eleverna i denna studie dr nar det géller att ha kontroll 6ver vilka mal de har
i sin utvecklingsplan och forsoka att nd dem innan det dr dags for nista
utvecklingssamtal? Troligtvis inte. Fridgan &4r om det finns olika
forvantningar pa elever men att de studiemotiverade och hogpresterande
eleverna sjalvmant forvintas striva efter att arbeta for att na sina mal. Det
gar att jamfora med Lindas (8k 7-9) utsaga om att studiemotiverade elever
oftare diskuterar med ldraren om sina valda mal i utvecklingsplanen pa
lektionstid (se kapitel 6).

I kapitel 5 beskrivs ocksd att arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna till viss del liknar och har fatt inspiration fran
portfoliometodens struktur. Dock framkommer det i studien att ldrare som
tidigare arbetade enligt portfoliometoden har Gvergett arbetsmetoden da de
nya bestaimmelserna med upprittande av individuella utvecklingsplanerna
med skriftliga omdomen introducerades. Arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna skiljer sig fran portfoliometodiken pa en
punkt. Det ar framfor allt synen pa eleven som dgare till och ansvarig for
arbetsprocessen. Det dr skolan som initierar arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna och styr 6ver bade kommunikationens
innehall och form i den forberedande delen men dven formulering av elevens
mal i utvecklingsplanen. Uppfoljning av méalen dverldmnas till eleven att ta
ansvar for och ingen formell uppféljning fran skolans sida sker forrdan vid
nésta utvecklingssamtal, som i de flesta fall sker ndstkommande termin.
Dessutom ar det eleven sjilv som ska gora en bedomning om att ett mal ar
uppnétt eller inte da inget stod eller hjalp fran larare eller foraldrar ges.
Forfaringssittet paverkar elevens mojligheter att involveras i
arbetsprocessen och att ta ett 6kat ansvar for att nd liroplanens mal och
kursplanernas mal enligt intentionerna i grundskoleforordningen. Elevens
svarigheter att paverka dr ocksad beroende av att utvecklingsplanerna och
kommunikationen i den forberedande delen infér samtalet har ett starkt
fokus pa att anpassa och forma eleven till en ansvarstagande och engagerad
elev med ritt instéllning till skolarbetet.

Forskolan och malformulering
For Elsas (5 ar) del handlar de formulerade méalen om att beskriva pa vilket
sitt forskolan kan stodja henne i hennes nyfikenhet och lust att lira. Aven p4

vilket sdtt forskolan ska stodja Elsa forekommer i flera av hennes
utvecklingsplaner. Forskolldraren skriver:
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Elsas nyfikenhet och lust skall ges mer tid och utrymme. Hennes vilja
till att prova nya saker skall forstirkas genom att vi erbjuder henne
mer utmaningar i den fria leken. Utmaningen kan bestd i svarare
pussel och sagor samt nya mélningstekniker. Utmaningarna skall vi
planera in i den dagliga verksamheten samt spontant i den fria leken.

Forskolans styrdokument innefattas inte av att forskolldraren ska gora
bedomningar om det enskilda barnet har uppnatt specifika mal eller inte
(SFS 2011:69).

Strategier for anpassning och milt motstand

I studien framtrader ett monster att eleverna utformar egna strategier, bade
medvetna och omedvetna, i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna. Elevernas strategier och sitt att hantera de krav och
forvantningar som stills pd dem tar sig lite olika uttryck och form, bade
explicit och implicit. Deras olika sitt att anpassa sig till rutiner, regler och de
forvantningar som stills pA dem som en god elev i skolan férekommer for
alla de medverkande eleverna i studien, men framtrader mer tydligt for de
ildre eleverna.

Visa uppskattning

En strategi ar exempelvis att eleverna anpassar sig till de krav och
forvantningar skolan ldgger pd dem som elever. Bland annat uppticker
eleverna att lararna blir glada och ngjda nir de ladser att eleven anser att det
gr bra for dem i dAmnet. Aven elever upprepar sina kommentarer i olika
amnen likt ett mantra. Exempelvis inleder Elin alla sina kommentarer i det
digitala verktyget for de olika amnena med att skriva att “jag tycker det gar
bra i matten, jag tycker det gar bra i engelskan, jag tycker det gér bra i
tyskan”, och s vidare. Aven Edvin har liknande upprepningar i sina
kommentarer. Liarares glddjeyttringar over elever som skriver att damnet
upplevs som roligt och intressant forekommer for alla eleverna i studien
dven om det dr mer framtrddande for de dldre eleverna. Ett exempel ar
lararens respons nar Emma uttrycker att No-dmnet upplevs som roligt och
latt. Lararen svarar Emma med att uttrycka glddje over att ldsa Emmas
instéllning till Amnet. ”0j, vad kul att lasa dina kommentarer.”

Larares uttryckta gliadje over att elever beskriver att deras dmne och
undervisning upplevs som roligt, att det ar latt att forsta innehallet och att de
utan problem hinger med i undervisningen, kan tolkas som att lirare
kopplar elevens framgéng till sig som person och far en positiv bekréftelse pa
sin utévning av professionen. Deras glddjeyttringar kan ocksa tolkas som att
den forstirker bilden av hur en god elev bor forhélla sig till skolan. Elevernas
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repeterande ordval gar ocksa att relatera till lararnas upprepande fraser i de
skriftliga omdomena. Bade elevernas repeterande ordval och ldrarnas
upprepande fraser i de skriftliga omdomena kan liknas vid vad Leontiev
(1986) beskriver som en operation. Operation i betydelsen att bade elever
och larare utfor en handling som ar oreflekterad och rutinartad.

Anpassning till forvantad arbetsinsats

En annan strategi som dven den gar att relatera till anpassning &r att
eleverna beskriver hur de ska g tillviga och arbeta for att lara sig s mycket
som mojligt och na goda resultat i skolan. Elin (16 ar) har upptéickt pa vilket
sitt hon ska beskriva sitt lirande for att gora lararna glada och néjda. Hon
beskriver att hon ar noga med att gora sina laxor vilket resulterar i att det
inte blir s& svart pa lektionerna och som foljd upplevs dmnet bédde som roligt
och latt att hdnga med i. Lararna kommenterar hennes uttalande med att
hon har hittat en arbetsform som &r bra och att hon ska fortsitta pa det viset
for att ldra sig s mycket som mojligt. Aven forildern understryker Elins
pastaende om att hon ar noga med att gora sina laxor. Hiar nedan ges ett
exempel pa hur kommunikationen kan se ut mellan elev, larare och foralder.

Elin: "Tyskan gar jattebra tycker jag. Jag gor ldxorna varje ging sa det blir
inte s& svart pa lektionerna. Det dr ganska latt.”

Lararen: "Precis s ska du jobba. Du har startat helt ritt. Gor man lixorna
regelbundet, ar det litt att hinga med i ett nytt sprak. Fortsatt sa! Du ar
ocksa aktiv pa lektionerna och verkar ha latt for att 1ara och komma ihag.”

Forildern: Elin jobbar jittebra med tyskaldxorna. Har latt for att ldra sig
tyskan. Lite svart med uttalet ibland. Kan blanda ihop engelska och tyska
uttalet.”

Elins stravan att visa att hon tillhor kategorin hogpresterande elever och att
hon arbetar hart for att nd den positionen visar hon i sina kommentarer i
dmnena. Det giller inte bara undervisningen i tyska utan dven i andra
dmnen. Hennes beskrivningar visar att hon har tagit till sig de arbetssatt
larare foresprédkar. En annan ldrare bekréftar att den har uppfattat Elins
stravan att alltid gora sitt basta. ’Du ar noga med att gora bra ifran dig.”

I de fall elever explicit uttrycker att de upplever att undervisningen ar
trakigt men av lararen dnd& uppfattas arbeta pa det sétt som lararen anser
att elever ska gora, forekommer det att larare talar om for eleven att &ven om
en del moment i undervisningen upplevs som trakiga méaste man som elev
fortsatta sitt ihdrdiga arbete. I exemplet nedan har Emma uttryckt att ett
moment i SO-undervisningen ar trakig och liararen replikerar med att
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uppmana henne att 4nda fortsitta att arbeta pa det sitt som hon gor. ”Allt ar
inte roligt. Sant ar livet bade i och utanfor skolan. Det dr bara att gora det
basta mdjliga av det. Alltsd jobba pa. Det tycker jag ocksa att du gor. Du
klarar dig bra.”

Lararen har inte funderat 6ver hur eleverna upplever undervisningen eller
sa har lararen inte for avsikt att dndra pa sin undervisning dven om elever
explicit uttrycker att de upplever bade metoder och arbetssitt som tréakiga.

Formaga att uppfatta, tolka och forsta

Eleverna i studien utrycker att det inte ar alldeles sjdlvklart vad lirare stéller
for krav och vilka kriterier de foljer nir de gor sina bedomningar. Edvin
menar dock att det som elev d&tminstone gar att uppfatta vad larare lagger
tonvikt vid i sina bedomningar:

Jaa... man kan nog mirka pa vad dom vager tyngre pa, alltsd vilket
slags arbete... om det dr mer 4t det muntliga héllet eller om det ska
vara mycket med tankarna och gé in pa djupet eller om det har med
ditt tal att gora.

Ett satt att ta reda pa vad larare lagger tonvikt vid i sin bedomning, menar
Edvin, ar att jamfora resultat pa prov och uppgifter med de andra eleverna i
klassen. Han forklarar:

Vi elever gar ju runt och jamfér med varandra sa fort vi far tillbaks
nat, da kan man oftast se. [...] Om man bara fokuserar pa det, kan man
nog se vad de viger tyngre pa. Det tar nog tid... det ar inte sa
sjalvklart... for de kan ju sdga det ocksa att dom viljer tyngre pa ett
dmne.

Som elev ar det viktigt att &ven kunna uppfatta outtalade kriterier som larare
vager in i sina bedomningar. Att inneha férméga att uppfatta, tolka och
forstd olika situationer och sammanhang &r dven nagot som Emma
framhaller som en viktig egenskap. "Att man inte bara gor en massa saker,
att man kan forsta vad man gor. Ja, att forsta det ar ratt viktigt i skolan.”

Milt motstand

Aven om de medverkande eleverna i stor utstrickning visar att de anpassar
sig till de forvantningar som stélls pa hogpresterande elever sa framkommer
det dven att ndgra av dem uppvisar ett visst motstand. Till skillnad fran Elin
som anpassar sig till radande forvantningar och likt ett mantra upprepar att
dmnena och undervisningen ar rolig och intressant sa forekommer det att
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bade Edvin och Emma beskriver att de upplever undervisningen i olika
dmnen som trakiga. Edvins och Emmas utsagor om att larares arbetssitt och
metoder upplevs som trista emottas inte alltid positivt av lararna.
Exempelvis nir Emma Dbeskriver att ldrarens genomgangar pa
musiklektionerna inte &r roliga och intressanta intar ldraren en
forsvarsstillning och beskriver sin intention med arbetssittet i tredje person
och med en viss ton av ironi.

Emma: "Musik dr inte mitt basta &mne men nir vi far spela instrument sa ar
det kul men nér han gar igenom p4 tavlan ar det lite trakigare.”

Musiklararen: "Nu ar det s hir att han gar igenom pa tavlan just for att ni
ska veta hur ni ska gora nar ni sedan far spela instrument, eller hur!”

Den ironiska hallningen i kombination med ett padpekande kan vara ett sitt
for lararen att uppratthalla makten 6ver undervisningens genomforande och
samtidigt patala for eleven att den har fel uppfattning. Forfaringssittet kan
ses som ett exempel pa det Foucault (2003) bendmner disciplineringsteknik.
En annan tolkning som ocksd ar mojlig ar att den ironi lararen uttrycker ar
ett sitt att forsvara sig pa som person och sitt sitt att utova professionen.
Nir elever istéllet uttrycker att ett &mne upplevs som roligt och intressant far
larare bekriftelse pa att de utévar sin profession pd ett korrekt och
professionellt satt. DA mots eleverna av positiv respons och uppmuntran.

Undertoner av ironi

Det ir inte bara liarare som kan inta nagot som kan tolkas som en ironisk
hallning i sina kommentarer. Det visar dven elevernas kommentarer. For
Edvins del har det i flertalet av hans utvecklingsplaner aterkommande
framforts onskemal fran Edvins fordldrar att han ska fa fler utmaningar i
skolarbetet eftersom han upplever undervisningen sa trakig och trist. Det ar
forst i Edvins fjarde utvecklingsplan som det gar att tyda att hans och hans
fordldrars onskan horsammats. Edvins formulerade mal pa hostterminen da
han gar i 4r 8 innefattar att han ska fokusera pd de mer avancerade
skoluppgifterna.

Formulerat mal: Anta de svaraste utmaningarna - D4 var det dags! :)”

En tolkning som ir mgjlig 4r att Edvin nir nu en férhoppning om att de
svarare utmaningarna som han nu ska fi, ska gora att skolarbetet blir lite
roligare. En annan tolkning som ar mojlig ar att hans kommentar framstar
som en smula ironisk dar han anser att det ar pa tiden att skolan horsammar
hans 6nskan om utmaningar. Aven fér andra elever i studien forekommer att
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onskemal om formuleringar av mél i utvecklingsplanen inte h6rsammats och
deras onskemédl aterkommer atskilliga ganger i det digitala verktyget (se
kapitel 6).

Ett annat sitt att uppvisa milt motstdnd ar att uttrycka sig skdmtsamt
eller med en nagot ironisk underton. Ett exempel dr Edvins kommentar till
hur han bidrar till en god arbetsmiljo i skolan. Han beskriver att han ofta
kommer forsent till lektionerna pa grund av hans aktiviteter pa rasterna men
uttrycker samtidigt att han dr medveten om hur de sena ankomsterna kan
paverka lararens undervisning. "Kommer ganska ofta 1 minut sent for jag
spelar basket pa rasterna och pa si sitt kommer jag in lite for sent och
skapar da ingen bra arbetsmiljo da jag tar uppméarksamhet fran lararen.”

Edvins strategi med sitt skdmt kan vara att det ar battre att forekomma an
att forekommas. Han visar att han dr medveten om vad ldraren eventuellt
kan tdnkas siga om hans sena ankomster och tar istillet sjalv upp
diskussionen om hur hans beteende kan paverka undervisningen. Detta
bidrar till att han sjilv far storre kontroll och makt Gver situationen (Jfr
Johansson, 2009).

Sammanfattande slutsatser och diskussion

I detta kapitel framkommer att strivan att bli en monsterelev innebar
mycket hoga krav pa eleven att alltid prestera sitt yttersta samt att uppfora
sig val. Det giller ocksd som elev att inneha forméaga att identifiera vilken
norm (Hall, 1999) eller kod (Bernstein, 2000) samt vilka outtalade krav som
giller for att uppna en tillhorighet som en monsterelev. Att positionera sig
som en monsterelev innebir for eleven en stindig forhandling om positionen
(Jfr Hall, 1990; Moinian, 2007) och att visa att elevens kunskaper och
anpassning till skolans krav pa upptridande stimmer Overens.
Forhandlingen i identitetsarbetet for kategorin monsterelever ror sig mellan
att visa fram sina kunskaper och goda personliga egenskaper och dolja
eventuella brister for att inte riskera att fa ett liagre betyg. Forhandlingarna
och positioneringsprocesserna pagar stindigt i en beddmnings- och
lydnadskultur som dven den oupphorligen fortgar for eleven i det vardagliga
arbetet. Arbetet med de digitala individuella utvecklingsplanerna synliggor
processerna och de relationer som skapas mellan eleverna, deras larare och
fordldrar pa ett annat sitt 4n tidigare.

De skriftliga omdomena
Elevernas skriftliga omdomen fokuserar elevens upptrddande och sitt att
vara. I likhet med vad som framkommit i den hér studien visar Andreassons

(2007) studie att de skriftliga omdomena beskriver elevernas personligheter,
attityder, upptridande och kinslor istillet for kunskaper och lirande. Aven
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Hovendahl (2004) visar i sin studie att den oOvervigande delen av de
skriftliga bedomningarna ar kortfattade, vagt formulerade och beror elevens
beteende och personlighet framfor konkreta kunskaper. "Det gar inte utifran
bedomningen att avgora vilket &mne man for tillfallet pratar om. Positiv,
pigg och bra attityd ar tre av bedomningens "universalverktyg’; de passar till
alla amnen, de kan alltid sdgas, de anvinds som ’tillrackligt uttommande’ ”
(s.13).

Hovendahl beskriver att larare inte bara skriver att en elev ar glad och
positiv utan ofta reagerar liraren med en gladjeyttring som visar att lararen
uppskattar att eleven visar glddje och engagemang pa lektionerna.

I foreliggande studie uttrycker eleverna att det upplevs modosamt att
beskriva sina tankar i skrift och ldrarna patalar svérigheter i att formulera
tydliga skriftliga omdomen. Danell (2006) menar att i skrivandet tvingas
individen att erovra orden och gora dem till sina egna. Det sker genom att
relatera orden med den innebdrd de tilldelas i den faktiska verklighet man
refererar till (Danell, 2006). Att sprékliga uttryck i de skriftliga omdémena
ar laddade med intentioner visar dven Vallberg Roth och Ménsson (2007).
De poidngterar att bedomningar i forhéllande till kunskapsorienterade mal
tenderar att bli betygsliknade medan bedémningar i social fostran och
innehall som ar omsorgsinriktade tenderar att bli personliga och ibland
gransande till integritetskrankning.

I foreliggande studie beskrivs alla eleverna i positiva ordalag och ingen
skillnad mellan konen kan urskiljas. Andreassons (2007) studie diaremot
pavisar en skillnad mellan konen och hur de beskrivs i planerna. Flickorna
beskrivs utifrdn personliga egenskaper medan pojkarna oftare beskrivs
utifrdn bristande formaga och fardigheter trots att pojkar och flickor
bedomts ha liknande svarigheter. Vanliga begrepp i elevplanerna som
forekommer for pojkarna ar behov av struktur, svarigheter, bristande social
kompetens eller koncentrationssvarigheter. For flickorna anvidnds begrepp
som positiva och glada, behover trygghet eller idr osjilvstindiga. Vidare
uppmirksammar Andreasson att det finns en risk att skolan reproducerar en
traditionell konsuppfatining och normaliserar en icke jamstilld bild av
konen.

Skolverket (2005b) visar i en studie att det finns tydliga konsrelaterade
skillnader nar det giller vilka faktorer som paverkar elevers engagemang for
skolarbetet. Enligt studien visar pojkar engagemang i skolarbetet om de
uppger att dven deras fordldrar dr intresserade av deras skolgang. For
flickornas del relateras deras engagemang i skolarbetet i storre utstrackning
till flickornas relation till 1araren och om de uppger att de far stod av lararen.
Skolverket menar att upplevelsen av stod fran fordldrarna séledes inte
paverkar flickornas studieengagemang utan relationen till ldraren ar en
viktigare faktor. En forklaring till att det inte forekommer négra
konsskillnader i foreliggande studie kan vara att eleverna inte uppvisar
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skolsvarigheter och att de alla har ett starkt stod hemifran. I jaimforelse med
de bada studierna ovan har siledes flickorna i denna studie en bra relation
till sina larare och pojkarna i studien har féridldrar som visar engagemang for
deras skolarbete.

Elfstrom (2005) visar i sin studie att forskolans omdomen om barnet
utgar fran ett utvecklingspsykologiskt perspektiv och i storre utstriackning
beskriver barnets brister. I motsats till Elfstroms resultat visar resultaten i
foreliggande studie att de skriftliga omdomena i forskolan i storre
utstrackning bestdr av en beskrivning av barnets kunskaper idn en
bedomning av brister och vad barnet inte uppnatt i forhéllande till alder.
Aven om Elsas (5 ar) omdomen till allra storsta del dr formativa till
karaktdren och beskriver hennes kunskaper forekommer det dock i nagot
fall, i likhet med vad som framkommit i Elfstroms studie, att en jamforelse
gors med vad hon borde ha uppnétt vid hennes alder.

Utifran det Eriksons (2004) kommer fram till i sin studie ar det kanske
inte uppseendeviackande att de skriftliga omdomenas utformning och
innehall till storsta del beror elevens ansvarstagande och beteende i skolan
da samarbete med foridldrar forvintas rora den gemensamma fostran och
elevens uppforande. I kapitel 6 presenteras att i de fall dar skriftliga
omdomen saknas i det digitala verktyget infér utvecklingssamtalen tar
fordldrar klivet in i bedomningsprocessen och skriver egna omdémen om
barnet och den undervisning barnet fir i skolan. Séledes oOverskrider
fordldrarna i foreliggande studie den grins som skolan upprattar med
hemmen enligt Erikson (2004).

Foreliggande studie visar att eleven méts, viarderas och jaimfors mot en
forestillning om en elev som tar stort ansvar, presterar sitt allra yttersta och
nar malen och de hogsta kriterierna for betyg i &mnen och uppgifter. Vid
lasningen av elevernas omdomen framgir det med tydlighet att de
medverkande eleverna i studien har anpassat sig till rdidande norm (Hall,
1999) och uppfattar vad som forvintas av dem som hdogpresterande
idealelever (Bernstein, 2000). Aven i Andreasson och Asplund Carlssons
(2009) studie framkommer liknande resultat dar eleverna maéts och varderas
mot en s kallad monsterelev.

IUP-mallarnas utformning och innehall

I den hir studien framkommer att utformandet av IUP-mallarna ofta sker av
en utvald arbetsgrupp som uppges fa stor inspiration av de samlade mallar
som finns att tillgd i den nationella IUP-banken i verktyget. Utifrdn Vallberg
Roths och Manssons (2006) diskussion om att det skapas en gemensam
diskurs i hur utvecklingsplanerna bor utformas och att de i realiteten
utformas efter denna diskurs kan tillgadngen till otalet IUP-mallar i IUP-
banken for arbetsgrupperna ses som en del i bade skapandet och
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uppratthallandet av denna diskurs. Den utformade diskursen kan tolkas som
att den utgér ifran och miter elever utifran en monsterelev.

I likhet med vad som framkommit i Elvstrands (2009) studie om att elever
maste tilldgna sig vissa fardigheter for att tillhora kategorin hogpresterande
elever visar foreliggande studie att eleverna visar prov pa att de just har
tillagnat sig de fardigheter som kravs for att larare ska uppfatta dem som
monsterelever. Det uttrycks dven i vissa fall explicit i de skriftliga
omdomena, vilket har beskrivits ovan. I den hir studien verkar det inte rada
en anpassning av barnen pa samma sitt som Ehns (1983) och Henckels
(1990) studier visar.

Malformulering

Matematik dr det Amne som larare i den hir studien uttrycker ar lattare att
gora bedomningar i d& kunskaperna i Amnet anses bygga pa varandra. Det ar
ocksa det dmne som forekommer flest antal gdnger som mal i elevernas
utvecklingsplaner. D4 informationen till elever och foraldrar uppges vara vag
om vilka mal eleven ska na i kursplaner for olika dmnen (se kapitel 6)
upplevs det svart for bade elever och forildrar att fa en uppfattning om vilka
krav som stills pa eleven. En tolkning till att matematik forekommer flest
antal ganger som mal kan vara dmnets hoga status och att det upplevs
enklare att foresld mal i matematik eftersom kunskaperna anses bygga pa
varandra (Jfr Hjelmér, 2011). En forklaring till att det upplevs svart att
foresla relevanta utvecklingsmal for andra &mnen kan vara att informationen
anses vara vag om vilka kriterier och uppnaendemal dessa har. Nar det giller
malformuleringsprocessen finns ocksa en intention och strivan fran skolans
sida om att fa eleven delaktig i malformuleringen vid utvecklingssamtalet.

De skriftliga omdomena syftar till att utgéra underlag infér formulering
och beslut av elevens mal vid samtalet, och ndgra larare uttrycker att det ar
relativt vanligt att liararens eget dmne hamnar i fokus bade vid
utvecklingssamtalet men &ven nar mal ska formuleras for eleven.
Hofvendahl (2004) menar att de skriftliga bedomningarna ofta ar
otillrackliga som samtalsunderlag vilket forsitter ldraren i en svarhanterlig
situation. Svarigheten att formulera relevanta mal, dar dven lararen och inte
enbart eleven och foridldrarna ska tolka och dra slutsatser for elevens riakning
utifrdn de olika bedémningarna, kan vara en orsak till att samtalets fokus
forskjuts till att berora mentorns eller klassldrarens d4mne vid samtalet. Den
upplevda svarigheten att formulera utvecklingsmal kan vara en anledning till
att elevernas mal i utvecklingsplanerna tenderar att bestd av kortsiktiga
amnesmal eller specifika fiardigheter, exempelvis att klara 7: ans
multiplikationstabell, att skriva battre skrivstil eller att plugga hardare infor
prov. Lirarna i den hir studien beskriver ocksad att det dr svart att ha
kontroll over vilka mal en elev har som har formulerats vid ett
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utvecklingssamtal dir lararen inte har deltagit, men att kontrollen over
elevmal ar betydligt storre for de elever som lararen har mentorsansvar for.
Saledes kan det fa betydelse for den enskilda eleven i vilket &mne elevens
mentor undervisar i eftersom det visar sig att larare har kontroll 6ver enbart
vissa elevers mal.

Anpassning och milt motstand

For att nd framgang och positioneras som en monsterelev i skolan ar
formagor som exempelvis motivation och en inre drivkraft hos eleverna
viktiga. Eleverna i den har studien visar att de har utvecklat strategier av
anpassning men uppvisar dven ett milt motstind mot den
anpassningspedagogik som rader i arbetsprocessen. Emma menar att viktiga
formagor att ha som elev ar formagan att forstd och kunna se sammanhang
for att uppfatta vad som kravs av en som elev. Detta ar exempel pa det
Bernstein (2000) menar krivs av elever, det vill sdga att de kan uppfatta,
anpassa sig efter och realisera skolans pedagogiska kodsprak (recognition
rule och realisation rule). Detta ar ocksa exempel pad en radande
anpassningspedagogik i arbetsprocessen (Jfr Johansson, 2009). Det milda
motstandet i form av exempelvis Edvins undertoner av ironiska uttryck i sina
kommentarer, ir exempel pa det Johansson (2009) beskriver att elevers
uttryck med humor och skdmtsamma lynne dr en form av anpassat motstand
for att forsoka sta ut med tristessen i skolan (Jfr Woods, 1979).

Utifran de begrepp Hall (1999) anvander om olika forhallningssitt att inta
till en radande norm gar det att tolka att exempelvis Elin fogar sig i den
norm som rader och intar siledes den dominerande positionen. Bade Edvin
och Emma som delvis anpassar sig men uppvisar ett milt motstdnd kan
utifrdn Halls begrepp sigas inta den 6verenskomna eller den férhandlande
positionen. De elever som Linda beskriver som en grupp omotiverade eller
studiesvaga elever kan sdgas inta den oppositionella positionen. Saledes far
en larare forhélla sig till alla tre kategorierna samtidigt i arbetsprocessen
med de individuella utvecklingsplanerna, i métet med elever och foraldrar
och i undervisningen.

Storre effekt for studiemotiverade elever

Att som skolelev inneha motivation i kombination med en inre drivkraft och
anpassningsformaga ar viktiga formagor for att nd framgéng i skolarbetet.
For de elever i skolan som saknar dessa formagor eller emotsitter sig
anpassningspedagogiken ter sig arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna nagot annorlunda. Linda (8k 7-9) beskriver att for de
elever som uppfattas som studiesvaga eller omotiverade har inte arbetet med
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de individuella utvecklingsplanerna fatt lika stor effekt som for de
studiemotiverade eleverna. Hon férklarar:

Alltsd ménga av de som ir studiesvaga dom bryr sig inte. De orkar inte
riktigt ta till sig &nnu mer saker. Dom ar liksom nojda och glada om
dom é&r i skolan och de tycker att dom lyckas och dom ar néjda med
det.

Linda beskriver vidare att foraldrar till elever som inte finner motivation for
skolarbetet agerar pa lite olika vis i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna. En del foridldrar forsoker forméa sina barn att ta ett
storre ansvar och 0ka arbetsinsatsen for skolarbetet. Andra foridldrar, menar
Linda, ger inte barnet den hjilp och det stod som skolan oOnskar. Hon
beskriver:

Om man tinker deras fordldrar da. Dar ar det ju vildigt blandat da for
en del foréldrar till dom har som inte 4r motiverade eller si dir dom
kan ju pusha vildigt mycket d& pa sina barn dé s att dom ar vildigt
insatta men att barnet inte 4r det eller s ar det ju de hér som... ja dom
bryr sig inte ndgon av dem.

For de barn som inte uppvisar motivation for skolarbetet kan de individuella
utvecklingsplanerna istillet ses som ett ansvarsavtal eller ett kontrakt mellan
parter dir parterna ar eleven, fordldrarna och skolan. Linda uttrycker ocksa
att den uppgorelse som sker for omotiverade och studiesvaga elever gor att
hon som larare kan kidnna att hon har gjort vad hon har kunnat utifran de
forutsiattningar hon har. Hon férklarar:

Jag vet inte om det ir ett sitt att liksom kdnna man har ryggen fri som
larare att det finns dir pa papperet. Man har pratat om det och att
man har tagit upp det. Men visst ar det lattare att kanske luta sig mot
en Overenskommelse dd, men det har var ju faktiskt vad vi kom

overens om pa utvecklingssamtalet att du skulle gora detta och detta
da.

Linda uttrycker ocksa en onskan att de omotiverade eleverna skulle hitta en
inre motivation och drivkraft utifrin deras egen utvecklingsplan och menar
att dessa elever formodligen ldttare skulle nd framgang i skolan. Linda
beskriver att:

Det ar ju inte sa dar jatteofta som de har studiesvaga, eller vad man nu

ska kalla dem, kommer fram liksom och séiger att och siger att nu vill
jag gora detta eller tycker att det har verkar bra och det ar ju synd. For
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om de hade gjort det och de hade tiankt ut ndgonting som de trodde
skulle fungera si kanske det hade fungerat véldigt bra just for att de
var motiverade att gora det. [...] sd hade de lyckats bittre om de hade
kommit in i den har goda utvecklingen.

Aven om intentionerna #r att elever med utgidngspunkt i sin individuella
utvecklingsplan ska fa mojlighet att utvecklas utifran sin egen forméga att na
malen i liaroplanen och kursplanerna, sa dr anpassningspedagogiken sa
starkt forankrad att det tenderar att vara omdjligt att d&ndra pd radande
rutiner for arbetet och de strukturer som skolan bygger pa (Jfr Elvstrand,
2009). Det giller dven om det visar sig att det for vissa elever inte fungerar.
Saledes finns det risk att elever som inte har samma férutsiattningar och med
ett starkt stod hemifran kan ha svarare att bade identifiera och anpassa sig
till de normer som rader. Det ar inte sdkert att de elever som av larare
uppfattas vara omotiverade har forstatt de krav och outtalade forvantningar
som skolan stdller pd dem som elever. En annan tolkning som ocksa ar
mdojlig ar att dessa elever som uppfattas som omotiverade eller studiesvaga
uppvisar ett starkt motstdnd mot anpassningspedagogiken till skillnad fran
det milda motstand som en del av de medverkande eleverna visar i den har
studien.

Arkiverade utvecklingsplaners funktion och betydelse

Aven om elevernas upprittade utvecklingsplaner finns samlade i verktyget
genom aren verkar det som att anvindningen av de arkiverade planerna far
olika funktioner och betydelser. Detta giller bdde om eleven har samma
larare under flera 4r men dven i 6vergangar mellan olika skolor eller i byte av
larare for eleven. Vad far det for betydelse och vilken funktion fyller det
digitala verktyget da alla elevens utvecklingsplaner finns sparade ar fran ar
utan att nigon aktivt frigar efter eller Aterkommer till dessa? Aterblick till en
elevs utvecklingsplan sker vid nastkommande utvecklingssamtal da den enda
uppfoljningen sker.

Det gér att uttyda i studien att dven larares tillkortakommande, inte bara
elevens brister, kan bli synliga i och med anvindningen av det digitala
verktyget. Exempelvis sd uppticker en av fordldrarna under intervjun att
lararen inte har formulerat en individuell utvecklingsplan for dottern efter
utvecklingssamtalet trots att det gitt manga veckor efter samtalets
genomforande. Fordldern uttrycker under intervjun stor frustration over
detta felsteg.

Enligt Elfstrom (2005) s sker det inget naturligt samarbete mellan
forskola och skola dar foraldrar sjalvklart tar med sig sitt barns individuella
utvecklingsplan till skolan. Elfstrom patalar att lirare och forskollarare
sillan fragar aktivt efter barnets utvecklingsplan nir fordldrarna kommer till
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det forsta utvecklingssamtalet. Elfstroms resultat gar att relatera till Lenas
(8k 1-3) utsaga om att hur utfallet av arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna utvecklar sig beror pa pedagogerna instillning till
arbetsprocessen samt hur pedagogerna forhaller sig till och anvéander sig av
de tidigare upprattade utvecklingsplanerna (se kapitel 5).

Individuella utvecklingsplaner — hjdalpa eller stjalpa?

Forskolan och skolan ar starkt reglerande vad giller att anpassa barn och
elever till verksamheten men dven da det giller att anpassa elevernas mal
och utvecklingsplaner till den rddande undervisningen (Jfr Ehn, 1983;
Henckel, 1990; Nordin-Hultman, 2004). I de skriftliga omdomena beskriver
och virderas eleverna utifran en forestdllning om en monsterelev. Den
forberedande kommunikationen med dess rubriker och fragor reglerar och
styr anpassningen av eleverna till skolans verksamhet och till den elev som
skolan o©nskar skapa. Skapandet av monsterelever sker utifran ett
utvecklingspsykologiskt perspektiv med osynliga styrningsmentaliteter som
sjalvreglering (Foucault, 2003) och reglering via regler och rutiner (Giddens,
1984) som inte ifrdgasdtts. Denna styrning och tolkning samt
arbetsprocessens genomforande motiveras med att det dr barnets och
elevens kunskap och lirande som &dr i fokus samt att de individuella
utvecklingsplanerna med de skriftliga omdomena ska stodja eleven att na
malen i liroplanen pi ett bittre och effektivare sitt. Aven lirarna &r
infingade i och underkastade den ordning som de samtidigt 4r med och
skapar (Giddens, 1984). Arbetsprocessens utformning och genomforande, de
skriftliga omdomenas innehdll och formuleringar samt IUP-mallens
utformning i kommunikationen med elever och fordldrar ar skolans sitt att
styra bade eleverna, deras fordldrar men dven sig sjilva. Det sker via de
etablerade diskurser som rader om barns utveckling och ldrande, normer om
monsterelever samt om hur undervisning ska bedrivas.

Lararna ar forvisso styrda av lagar och regler angiende att uppritta
utvecklingsplaner men dven de flesta elever och foraldrar infogar sig i denna
ordning och reproducerar den. Styrningen och kravet pa anpassning av
eleven till skolans verksamhet utévas med en retorik om att det ar for
elevernas basta och for att stddja dem att nd malen i laroplanen. Denna
osynliga styrning som en maktproducerande styrning kan vara svarupptackt
for aktorerna da de sjdlva star mitt i den skapande processen. Studien visar
att det finns en risk att det ar elevernas brister och tillkortakommanden som
till stor del synliggors och hamnar i fokus istéllet for att en mer positiv syn
pa vad elever faktiskt kan och presterar framhalls.

Det motstand som elever eventuellt uppvisar mot denna ordning betraktas
inte som motstand mot en rddande arbetsprocess utan tillskrivs eleven och
individualiseras samt forstds som ett problem hos eleven som individ.
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Detsamma giller om fordldrar patalar brister eller eventuellt uppvisar ett
motstand. Fordldrar menar att deras motstravighet tillskrivs av larare som
om de vore motvilliga att anvinda det digitala verktyget. I retoriken om
arbetet med de individuella utvecklingsplanerna uttrycks en intention om
delaktighet och inflytande. Den indirekta styrningen genom planering och
genomforande av arbetsprocessen samt relativt dolda men dndock héga krav
pa anpassning av eleven kan fortsitta att praglas av uttryckta goda relationer
mellan elev, fordldrar och larare. Den samarbetsbetonade, icke konfrontativa
idealet samt starka onskan om att konsensus ska rdda mellan alla de tre
aktorerna bidrar till att den starka styrningen fran skolans sida blir svar att
genomskada. Den ar dessutom otillganglig for reflektion och forandring (Jfr
Nordin-Hultman, 2004; Bartholdsson, 2008)

Eleverna i den hir studien dr barn i bemairkelsen att de dr omyndiga.
Utifran Akerbloms (2011) perspektiv kan de dock sigas agera som vuxna dir
de i arbetet med de individuella utvecklingsplanerna emellanét uppvisar en
fasad som Overensstimmer med de forviantningar som finns pa en god elev
(Jfr Goffman, 2006). Det framkommer ocksa att de idldre eleverna i likhet
med lidrarnas upprepande fraser i de skriftliga omdémena formulerar sina
kommentarer likt ett mantra vilket kan ses som exempel pa det Akerblom
bendmner kreativ imitering. Eleverna kan séledes ha anammat en form av
upprepning som dven larare uppvisar i arbetsprocessen. En tolkning som ar
mojlig utifran Leontievs begrepp operation ar att bade elevernas och
lairarnas upprepningar ar rutinartade och oreflekterade. Det gar ocksa att
forsta att eleverna i denna studie har knackt vilken kod (Bernstein, 2000)
det dr som rader. Utifrin pedagogen Westers (2008) begrepp kan eleverna
ocksa beskrivas som skolsmarta. Nordin-Hultman (2004) papekar att fran
skolans perspektiv knyts barnens identiteter till personligheten men
relateras inte till hur sammanhangen paverkar deras identitetsarbete.
Nordin-Hultman finner att det blir barnet som hamnar i centrum och som
blir fokus for observationer, tolkning och dtgéarder. Detta dr exempel pa det
som resultaten i foreliggande studie visar att elevens personlighet och
anpassning till skolan &r i fokus men inte pa vilket sitt arbetsprocessens och
undervisningens starka klassifikation (Bernstein, 2000) paverkar de elever
som skapas i skolan.

Skapandet av monstereleven

De medverkande eleverna i den hir studien kan ses som delaktiga i det som
av Giddens (1984) beskrivs som ett skapande och aterskapande av de
strukturer som skolan bygger och de positioneringsprocesser som foregar
strdvan att positioneras som en monsterelev. Séledes inskolas eleverna i
skapandet av en monsterelev genom former av imitering (Jfr Akerblom,
2011) och en anpassning till en rddande norm (Jfr Hall, 1990) i
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arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna. Aven elevernas
fordldrar bidrar och &r delaktiga i skapandet av monstereleven med att
understryka elevens positioneringsprocess pa ett annat satt dn tidigare nu
néar ett digitalt verktyg anvinds i arbetsprocessen och fordldrarna trader in
som en ny aktor i arbetsprocessen (se dven kapitel 6).

Utifrdn Foucaults (2003) teori kan de skriftliga omdomena och IUP-
mallarnas utformning med dess innehéll samt larares kommentarer till
eleverna, ses som utovande av makt och anvidndande av
disciplineringstekniker for att anpassa elever till en rddande norm. Exempel
pd den subtila disciplineringen, enligt Foucault, och kanske da framst
sjalvdisciplineringen  &terfinns i arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna. Sjalvdisciplineringen sker dock inte enbart i subtil form
utan snarare explicit i och med den skriftliga kommunikation som sker i
arbetet. Qvarsebo (2006) menar att historiskt sett har lydnadskulturen i
skolan Overgatt fran tvang till sjilvreglering dar idealet dr att eleverna
disciplinerar sig sjilva.

Anpassningspedagogik och en dold ldaroplan

Elevens forhandling om en position som monsterelev och mojlighet att
handla annorlunda 4n vad exempelvis forvintningar kriver ur Giddens
(1984) perspektiv, gar att relatera till Edvin i foreliggande studie. Edvin
innehar en position som monsterelev vilket dven uttrycks explicit i ett av
hans omdémen. Dock upptrader inte alltid Edvin pa det sitt som forviantas
av en monsterelev dad han uttrycker att en del amnen upplevs som trakiga
vilket dven ldrare patalar med foérvaning da han av larare uppfattas som en
aktiv och engagerad skolelev pa lektionerna. Ett annat exempel pa att Edvins
forehavande kan relateras till den transformativa kapaciteten (Giddens,
1984) ar nar han i sina kommentarer forekommer eventuella diskussioner
fran lararen med att beskriva hur hans sena ankomster paverkar lararens
lektioner. Edvin uppvisar samtidigt en medvetenhet om vilka regler och
rutiner som giller fast han frangar dem till viss del.

Anpassningspedagogiken och den vilvilliga maktutévningen kan hanvisas
till en stark lararkontroll (Bernstein, 2000) i kombination med ett strategiskt
handlande (Habermas, 1996). Anpassningspedagogiken och maktutévningen
visas genom att lirare kommunicerar till eleverna utifran skolans perspektiv
vad elever &dr och bor vara. Forhandlingskulturen  och
positioneringsprocesserna for eleverna tenderar dock att férutsétta en nagot
svagare lararkontroll (Bernstein, 2000) och till viss del ett kommunikativt
handlande (Habermas, 1996) samt ett sprakligt kapital (Bourdieu, 1995) for
att mojliggora for eleven att forhandla om och positionera sig som en
monsterelev.

203



Aven om de skriftliga omdomena explicit kan tyckas uttrycka de outtalade
krav som forekommer enligt Broady (2007) i den dolda laroplanen forefaller
det ske omedvetet hos ldrarna. Aven den strategiska kommunikationen
(Habermas, 1996) som i vissa fall sker vid utvecklingssamtalet (se kapitel 6)
tycks ske omedvetet hos lararna. Liksd for eleverna och foraldrarna tycks
denna anpassningspedagogik ske omedvetet. I intervjuerna betonar bade
elever, fordldrar och larare starkt att arbetet med de digitala individuella
utvecklingsplanerna har fokus pa och handlar om elevens kunskap och
larande. Mgjligtvis kan den radande diskursen av IUP-mallarnas utformning
dven bidra till denna omedvetenhet om att en anpassningspedagogik rader i
arbetsprocessen. Aven om eleverna i den hir studien tycks anpassa sig
omedvetet till den dolda laroplanen och anpassningspedagogiken sa finns
det elever som har genomskadat de outtalade kraven och vilka kriterier en
elev mits emot. Ett exempel dr Berglunds (2010) bok riktade till elever som
malgrupp dar han beskriver pa vilket sitt en elev ska uppvisa engagemang
och vilka strategier en elev ska folja for att fa hogsta betyg i alla &mnen utan
att anstranga sig for mycket.

Internalisering av skolkoden

Utifran Leontievs (1986) aktivitetsteori kan sammanhanget for eleven sigas
handla om att bli medveten om konkreta mél, uppné dem samt att behirska
handlingens redskap och operationer. Handlingens och operationernas
redskap ar medel for tillfredstillelsen och for att eleven ska utveckla sina
behov vilka formedlas och omvandlas i motiven for verksamheten. Leontiev
menar att manniskan ursprungligen karakteriserade de foremal de tillignade
sig fran yttervirlden som medel for att tillfredsstilla sina behov och som ger
dem fordelar. Enligt Leontiev (1986) sa dr en skillnad mellan individer och
hur vil de anpassar sig till en situation, deras formaga att bli medveten om
sig sjdlva inom samhaillsrelationernas system. Detsamma giller for att bli
medveten om sitt eget jag. Ett exempel pa detta ar elevernas, men adven
fordldrarnas, mal eller stravan efter att positioneras som en monsterelev och
tillfredstéllelsen av att uppfylla behovet av att fa s hoga betyg som mojligt.
En tolkning som ar mojlig ar att motivet till de medverkande elevernas
handlingar (Leontiev, 1986) dr att fa sa hoga betyg som mgjligt vilket dven de
aldre eleverna utrycker explicit i intervjuerna (se kapitel 5). Detta avspeglas
ocksa i elevernas kommentarer i verktyget. Elevernas strategier av
anpassning men dven uppvisandet av det milda motsténdet vill pavisa att de
ar motiverade och hogpresterande elever men det ar ocksa ett uttryck for att
de har internaliserat den skolkod som rader (Bernstein, 2000). Elevers
sjalvreglering (Foucault, 2003) utifran regler och invanda rutiner (Giddens,
1984) samt deras anpassning till arbetsprocessens handlingar och
rutinartade operationer (Leontiev, 1986) kan forstas utifrdn Bernsteins
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(2000) och Foucaults (2003) termer om att eleverna ges lite utrymme for
egen kontroll 6ver sitt lirande och sin kunskapsutveckling utifran maélen i sin
individuella ~ utvecklingsplan. Den  forberedande  delen  infor
utvecklingssamtalet, sjilva samtalet samt de méal som formuleras i elevernas
utvecklingsplaner, vilka till stor del anpassas efter den planerade
undervisningen, styr och kontrollerar anpassningen av eleven till den norm
som rader (Hall, 1990) och den syn pd hur en monsterelev ska vara och
uppfora sig i skolan (Bernstein, 2000).

Fragan ar om elevernas strategier med avseende pa att de till viss del
valjer vad de skriver och inte skriver i sina kommentarer kan ses som en
motkraft mot skolans forsok att likrikta alla eleverna at ett och samma hall?
Aven det uppvisade milda motstdndet med undertoner av ironi kan vara ett
forsok av eleven att behalla sin unicitet som individ. Moinian (2007) vadjar
till praktiserande inom verksamheter diar barn ingar, att se kulturella
pluraliteter och differentierade identiteter som processer som &r
gemensamma och aldrig fardiga. Moinian menar att barns identitetsarbete
inte bor kopplas till omognad eller till brister. I arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna bor larare saledes inta ett professionellt forhallningssatt
till barns identitetsarbete for att inte omdémen och mélformuleringar ska
innebaira att elever definieras som avvikande eller att beskrivningarna skapar
en elev som inte finns.

Uttrycket "The pen is mightier than the sword” myntades av Edward
Bulwer-Lytton (1839). En medvetenhet om det skrivna ordets makt aterfinns
ocksa i Linas beskrivning om att det kan finnas en risk att skapa en elev som
egentligen inte existerar om lirare inte d&r medvetna om de betydelsefulla
handlingar de utformar och realiserar. Onekligen har de medverkande
eleverna i foreliggande studie till viss del genomskadat de institutionella
ordningar som rader (Jfr Johansson, 2009). Likt skadespelare agerar
eleverna enligt ett manuskript i sin strivan att bli en monsterelev (Jfr
Goffman, 2006).
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8. Sammanfattande analys och
diskussion

Syftet med den hiar avhandlingen &ar att ge en Okad forstdelse for
arbetsprocessen med elevers individuella utvecklingsplaner med skriftliga
omdomen inom den kontextuella ram som arbetsprocessen sker.
Intentionen ar ocksa att undersoka betydelsen av digital dokumentation i
denna arbetsprocess genom att beskriva, analysera och problematisera
elevers, fordldrars och ldrares erfarenheter av och handlingar i
arbetsprocessen. Specifika handlingar i arbetsprocessen som ocksa beskrivs,
analyseras och problematiseras dr elevers och fordldrars mdjligheter till
delaktighet och inflytande i arbetsprocessen samt hur dokumentationen
inverkar pa flickors och pojkars identitetsarbete som elever. Det centrala i
studien dr aktorernas handlingar och den innebérd och mening som
aktorerna ger de handlingar som konstrueras inom det intersubjektiva
rummet i arbetet med de individuella utvecklingsplanerna. I studien gors
ansprak pa att skapa kunskap genom tolkning och forstaelse av aktorernas
egna berittelser och erfarenheter samt att analysera och problematisera
aktorernas handlingar i arbetsprocessen. Séledes har inte intentionen varit
att mita eller statistiskt sammanstilla de handlingar som sker utan att forsta
kommunikationens innebdrd och betydelse i arbetsprocessen. Intentionen
har dven varit att forstd aktorernas medverkan och inflytande samt
konstruktionen av elevidentiteter i denna arbetsprocess. En intention med
studien har ocksé varit att finna aktorernas bakomliggande mening och den
innebord de ger konstruktionen av den sociala innebérden inom det
intersubjektiva rummet.

I detta avslutande kapitel ges en sammanfattande analys och diskussion
av studiens resultat samt genomforande. Forst presenteras nagra
reflektioner om studiens teoretiska och metodologiska val. Dérefter ges en
reflektion om materialet i studien samt studiens genomférande. En
sammanfattande diskussion fors ocksd om avhandlingens kunskapsbidrag
utifrdn de resultat som presenterats om arbetsprocessen, handlingar som
mojliggor eller hindrar delaktighet och inflytande i arbetsprocessen och
elevernas positioneringsprocesser och identitetsarbete som monsterelever.
Reflektioner om implikationer for den pedagogiska praktiken ges ocksa.
Avslutningsvis i kapitlet ges en sammanfattande reflektion 6ver betydelsen
av att gora larandet synligt i arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna och den digitala dokumentationen.
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Reflektioner om studiens teoretiska och metodologiska
utgangspunkter

Val av teoretiska perspektiv och metodologiska utgdngspunkter for att
analysera studiens material har naturligtvis paverkat den bild som
presenteras i avhandlingen. Med ett annat perspektiv pa studieobjektet hade
andra aspekter kunnat lyftas fram. I den hir studien har flera olika teorier
anvants for att undersoka och besvara studiens forskningsfragor.

Aktivitetsteori (Leontiev, 1986) har valts for att forstd och beskriva
arbetsprocessen utifrdn begreppen motiv, mal, handlingar och operationer.
For att belysa specifika handlingar i arbetsprocessen och for att besvara
nagra av forskningsfrdgorna har dock aktivitetsteorin behovt kompletterats
med andra teorier (Jfr Lektorsky, 1999; Engestréom, 2001). Patemans (1970)
teorimodell om former for delaktighet och inflytande i beslutsprocesser har
valts for att besvara exempelvis forskningsfragan om elevers och fordldrars
mojligheter till delaktighet och inflytande i arbetsprocessen. Bernsteins
(2000) analysbegrepp om klassifikation och inramning har varit anvandbara
for att forsta och beskriva arbetsprocessens koppling till den undervisning
som sker i skolan. Aven Bernsteins (2000) kodteori om makt- och
kontrollprinciper samt osynlig och synlig pedagogik har varit anviandbar i
analysen av  arbetsprocessen och dess relation till elevers
positioneringsprocesser som monsterelever.

Fenomen som makt och kontroll framtrdder i materialet. De ar viktiga
begrepp pa en strukturell niva dar disciplinering och anpassning av eleven
via de individuella utvecklingsplanerna och digital dokumentation ar ett
centralt perspektiv. Vid analysen av elevernas formaga att identifiera och
realisera skolans kod i arbetsprocessen har Bernsteins (2000) begrepp
recognition rule och realisation rule varit anvindbara. Makt- och
kontrollprinciper via disciplinering och anpassning av eleven dr fenomen
som framtrider i studien.

For att analysera och problematisera specifika handlingar som framtrader
i materialet har dven analysbegrepp som kommunikativ och strategisk
kommunikation (Habermas, 1996) anvants for att forsta och beskriva den
kommunikation som sker i  arbetsprocessen.  Analysbegreppet
inflytandeférhandling (Elvstrand, 2009) har anvints for att forstd och
beskriva den forhandling som sker mellan aktérerna i exempelvis
beslutsprocessen av elevmélen vid utvecklingssamtalet. For att forstd och
beskriva anpassningen och disciplineringen av eleverna i arbetsprocessen
har exempelvis Foucaults (2003) begrepp om sjilvreglering och
disciplineringstekniker anvints. Giddens (1984) har bidragit med
analysbegrepp om positioneringsprocesser och Hall (1990) har bidragit med
analysbegrepp om individens forhallningssitt till en rddande norm for att
forstd och beskriva elevernas identitetsarbete som monsterelever. Bourdieu
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(1995) har bidragit med analysbegreppet kulturellt kapital for att forstd och
beskriva den betydelse de medverkande foraldrarnas kulturella kapital har i
de  kommunikativa  handlingar och inflytandeforhandlingar i
arbetsprocessen.

De valda teorierna och analysbegreppen kan kanske anses vara
forhéllandevis méanga, men den studerade arbetsprocessen och de
handlingar som sker inom det intersubjektiva rummet mellan elever,
fordldrar och liarare i denna arbetsprocess och den sociala inneboérd
aktorerna ger processen ar komplex. For att forstd och beskriva dessa
handlingar och den mening och innebdrd elever, fordldrar och lidrare ger
dem och hur de paverkar varandra, har det behovts flera olika teorier,
teorimodeller och analysbegrepp for att kunna forsta det som framtréader. De
valda teorierna, teorimodellerna och analysbegreppen har valts for att pa
olika nivder kunna forsta, belysa, analysera och problematisera
framtradande monster och teman i arbetsprocessen.

Empiri

Materialet omfattar en pilotstudie, en intervjustudie, en enkitstudie och en
dokumentanalys av elevernas individuella utvecklingsplaner. For att
analysera materialet har tematisk analys varit anvdndbart. Studierna har
saledes inte analyserats var for sig, exempelvis for att svara pa nigon sarskild
forskningsfraga, utan alla studierna har tillsammans utgjort en grund for att
analysera framtriddande aspekter och monster. En svaghet med att alla
studierna utgjort en gemensam grund for analysen &ar att materialet blir
omfangsrikt och svaréverblickbart vilket kan medfora att en del kanske
viktiga aspekter och moénster aldrig lyfts fram. Samtidig ar det en fordel att
de olika studierna bade kan verifiera likheter som framtrdder samt belysa
skillnader. For att mojliggora en analys av informanternas erfarenheter och
handlingar i arbetsprocessen utifrdn hela materialet har tematisk analys
varit anvandbart i analysprocessen.

Informanters citat som valts och som redogors for i de olika
resultatkapitlen ska inte ses som négra bevis utan mer som illustrationer av
de teman som framtrader i analysen av materialet och som presenteras.

Reflektion 6ver materialet

Urvalet av informanter till studien kan anses ha skett enligt ett strategiskt
urval (Patton, 1990). Eftersom ett syfte med studien ar att utforska
betydelsen av digital dokumentation i arbetsprocessen eftersoktes
informanter i kommuner som anvidnder ett digitalt verktyg i
arbetsprocessen. Saledes har kommuner uteslutits som inte anviander ett
digitalt verktyg. Forfradgan om att delta i studien har gétt ut till en kommun i
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sodra Sverige som har anvint ett digitalt verktyg i flera ar. Dessa elever,
fordldrar och larare har alltsd relativt gedigna erfarenheter av
arbetsprocessen och digital dokumentation. Eftersom de medverkande
larare i kommunen i sodra Sverige blev for fa utgick dven en forfragan om att
delta till lirare i en kommun i norra Sverige. Forfragan distribuerades till tva
skolor i kommunen som péaborjat pilotforsok med att anvdnda ett digitalt
verktyg i arbetsprocessen. Pa sé vis kan urvalet av informanter anses ha skett
enligt ett strategiskt urval eftersom informanterna inte ar slumpmaissigt
utvalda. Syftet med studien har varit att utifran ett kvalitativt perspektiv
forstd den arbetsprocess som framtrader och belysa framtrddande aspekter
och monster i arbetsprocessen. De resultat som presenteras i studien okar
forstdelsen for arbetsprocessen och vicker dven nya fragor for framtida
studier.

Det framkommer tydligt i informanternas beréttelser att deras
erfarenheter inte enbart speglar deras egna handlingar utan dven andra
individers handlingar (se figur 10). Det dr i och for sig inte s& konstigt
eftersom aktorerna beskriver sina erfarenheter i en kontext dar dven andra
aktorer ingar. Daremot baseras en del av aktorernas erfarenheter pé att de
dven intar olika roller. Exempelvis si har de flesta medverkande larare egna
barn vilket medfor att de dven relaterar sina erfarenheter till sin foraldraroll
och till sina kollegors handlingar och perspektiv. De relaterar dven till olika
typer av elever, inte bara monsterelever utan jaimfor olika elevtyper med
varandra och vad effekterna av arbetet far for olika elever.

Foraldrarna relaterar sina erfarenheter till sina barn men ocksa till vad
effekterna av arbetet far for betydelse for syskon. Foridldrarna relaterar ocksa
sina erfarenheter av arbetsprocessen till barnens klasskamrater och andra
fordldrars handlingar. Dessutom relaterar de till flera olika ldrare, dels till de
som anvint det digitala verktyget under lang tid och som tidigt tog initiativ
till att prova och dels till larare som foéraldrarna upplever som motstraviga
till anvandningen av det digitala verktyget i arbetsprocessen.

Eleverna relaterar sina erfarenheter till bdde klasskamraters handlingar
och erfarenheter, syskon och till alla de lirare som de undervisas av. Aven
om det dr de medverkande informanternas erfarenheter och beréttelser av
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna som é&r det
centrala i studien sa utvidgas informantgruppens perspektiv nagot i och med
att deras erfarenheter och berittelser dven speglar andra individers
perspektiv.
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Egna barn

Larare

Foraldrar

Klasskamrater |
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foraldrar

Flera larare ?

Flera larare

Figur 10: Underlag for informanternas erfarenheter och beskrivningar.

Vad ir kunskapsbidraget?

Den hir avhandlingen synliggor arbetsprocessen med elevers individuella
utvecklingsplaner med skriftliga omdomen i ett elev- fordldra- och
lararperspektiv. Den visar ocksd hur anvindningen av ett digitalt verktyg
paverkar denna arbetsprocess. Elever, fordldrar och ldrare definierar
arbetsprocessen utifrdn sina forvintningar. Eleverna lar sig tidigt hur de
forvantas uttrycka sig, uppfora sig och forhalla sig till sig sjilva, till sina
prestationer men &ven till larares skriftliga omdomen och forildrars
forhoppningar. Fordldrarna 6nskar en individanpassning av undervisningen
for barnen och att de sjilva ska kunna ta aktiv del i barnets skolgédng genom
okad delaktighet och inflytande i arbetsprocessen. Ldrarna forscker att
hantera arbetsprocessen effektivt genom att exempelvis formulera och
anpassa elevmalen till den egna undervisningen men ocksd genom
ateranviandning av fardigformulerade omdémen f6r flertalet elever.
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Arbetsprocessen

De formulerade maélen i elevernas utvecklingsplaner tycks ofta bestd av
kortsiktiga dmnesmal eller momentmal for eleven och inte av
utvecklingsmal. Elevernas formulerade mal i utvecklingsplanerna
sammanfaller inte med forordningstextens intention som beskriver att
lararen ska sammanfatta vilka insatser som erfordras for att eleven ska na
malen i ldroplanen. I studien framkommer att ldrare tenderar att koppla
malformuleringen till den planerade undervisningen och elevernas mal blir
arbetsmal for moment i &mnen istillet for utvecklingsmél som ar kopplade
till laroplanens mal. Arbetsprocessen tenderar att bli en sorts
sammanblandning mellan portfoliometodiken som har en nira koppling till
undervisningen i skolan och upprittandet av individuella utvecklingsplaner
enligt forordningstexten. Lararna uppfattar att de foljer regelverket i och
med att utvecklingsplaner upprittas men sammanfattningen och
beskrivningen av vilka insatser som erfordras for att eleverna ska na maélen i
laroplanen uteblir. Fokus i ett ldararperspektiv hamnar istillet pa att
utvecklingsplanerna for eleverna ska innehéalla mal oavsett pa vilken niva
malen formuleras for att f6lja regelverket och for att lararen ska fullfélja sina
ataganden.

Det ar viktigt att i sammanhanget papeka att trots att det digitala
verktyget har flera olika funktioner och moduler s anvinds dock i de allra
flesta fall endast den forberedande delen inf6r utvecklingssamtalet samt den
sida i verktyget dar elevens mal formuleras i utvecklingsplanen.

Skolan képer in ett fardigt koncept och arbetsform

De foretag som tillhandhaller webbtjanster for arbetsprocesser med de
individuella utvecklingsplanerna utformar och styr till viss del den
pedagogiska processen. De har definierat vilka problem skolan har med att
utréna hur en arbetsprocess med individuella utvecklingsplaner kan eller bor
se ut och ur det skapar kommersiella l6sningar. Foretagen gor en egen
tolkning utifrén forordningar och styrdokument och foreslar hur en
arbetsprocess kan utformas. Aven om de samarbetar med olika skolor och
larare i utformningen av den pedagogiska processen si tillhandahaller de ett
IT-stod med specifika funktioner och foreslar dven hur en arbetsprocess kan
se ut. De kan siledes dven utesluta funktioner som exempelvis ldrare
efterfragar. Foretagen hjilper dven till med utformningen av information till
exempelvis fordldrar som forklarar vad arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna syftar till. Det finns dven foretag som tillhandahaller
broschyrer riktade till skolan med forslag pd hur larare kan formulera
skriftliga omdomen. Om skolan 6verlamnar ansvaret for detta vad far det for
konsekvenser for undervisningen och skolans verksamhet i stort?
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Lirare efterfrdgar bedomningsmatriser for att underlédtta utformningen av
de skriftliga omdomena. Foretagen horsammar larares 6nskan och utvecklar
samt tillhandhaller funktioner i de digitala verktygen for att underldtta
bedomningen av elevernas kunskaper via exempelvis moduler i det digitala
verktyget for bedomningsmatriser. Vad far det for konsekvenser att larare
bedomer elevernas kunskaper efter en fiardig mall? Vad blir det for typ av
kunskaper som synliggors? Vad far det for konsekvenser i stort nar det inte
ar skolan sjalv som rader 6ver den pedagogiska processen utan att den till
viss del styrs av ett digitalt verktygs funktioner och mojligheter? Dessa fragor
ir exempel pd det Lundmark (2000) framhéller ndmligen att pedagoger
sjalva far fullgora processen att implementera IT i verksamheten vilket hon
menar ar nagot mer an bara undervisning. For pedagogerna ir det inte
sjalvklart vad IT betyder, hur tekniken ska anvindas eller hur mgjligheterna
att omsitta teknik i det vardagliga arbetet uppfattas eftersom IT i skolan har
introducerats pa initiativ av krafter utifrdn. Lundmark menar vidare att for
lararen far det ocksa ett personligt pris i form av extra arbete och tidsatgang
att ta till sig ndgot nytt. Det nya ska dessutom inrymmas bland &vriga
ataganden som lararen har att forhalla sig till. Den enskilde ldraren maste
forutse och erfara att nya verktyg eller nya arbetsprocesser tillfér nagot nytt
och forbattrar verksamheten. Erstad (2002) menar att lararbetingelserna
generellt sett handlar om vilka ramar som satts for verksamheten samt vilket
handlingsutrymme larare har for att fraimja larande och utveckling med stod
av IT. Fragan dr om anviandandet av tekniken snarare handlar om att
forbattra en traditionell praxis (Erstad, 2002). Det dr dock eleverna som
kommer i klim, menar Lundmark, nir ytterligare uppgifter inkluderas i
lairarnas yrkesansvar. I skolan skapas en sammankoppling mellan
anvandningen av IT i verksamheten och den nytta det gor for barns framtida
liv som vuxna. Det medfor att barnens och elevernas behov hiar och nu
hamnar i skymundan, menar Lundmark (2000).

Anvindningen av det digitala verktyget i arbetsprocessens och dess starka
avgransning till undervisningen som en parallell process dr exempel pa det
Paulsson (2008) beskriver om att skolan generellt haft och fortfarande har
ett komplicerat forhallande till anvindning av IT-stod i verksamheten.
Paulsson anser att ldrarna inte fatt tillgang till de verktyg som de har behov
av for sin pedagogiska praktik utan mycket av den teknik som anvinds i dag
ar inte utvecklad for de pedagogiska behoven. Det medf6r, menar Paulsson,
att pedagogiska forviantningar och de krav skolan har inte stimmer 6verens
med den teknik som faktiskt anvdnds. Det kan vara en forklaring till att
elevernas mal som formulerats i deras utvecklingsplaner i det digitala
verktyget inte kopplas till undervisningen eftersom arbetsprocessen och
anviandningen av det digitala verktyget anpassats till processerna vid
utvecklingssamtalet. Dock finns det en tillhorande portfoliomodul i det
digitala verktyg som anvinds i den hir studien som skulle kunna underlitta
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kopplingen till undervisningen och elevers arbete mot de egna maélen.
Portfoliomodulen i verktyget anvinds inte i nagot fall av dessa elever. Beslut
om huruvida portfoliomodulen ska finnas tillgdnglig eller inte i verktyget
sker ocksa pa en central nivd inom kommunerna och inte av den enskilda
ldraren som ar den som planerar och genomfér undervisningen. Saledes kan
inte lararna helt och hallet sjdlva styra over vilka tekniska majligheter det
digitala verktyget kan erbjuda verksamheten for att exempelvis koppla
samman arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna och
undervisningens planering och genomférande. Detta dr exempel pa det som
Paulsson beskriver att tekniken ofta inte anpassas efter verksamhetens
pedagogiska forvantningar och krav. Det &ar snarare anvindningen av
tekniken och IUP-mallarnas utformning som styr arbetsprocessen.

Fordndrat fokus skapar stressade elever

Négra av de dldre eleverna beskriver att de upplever stor stress och press i
skolan. En av eleverna var s mén om sina betyg att eleven inte p nagot vis
ville genomfora intervjun under skoltid. Fritiden var ocks& mycket uppbokad
med olika fritidsaktiviteter. Vi hade mycket svart att hitta en tid for att
genomfora intervjun. Vi kom dock 6verens om att genomfora intervjun som
en telefonintervju vilket eleven blev mycket lattad 6ver. Eleven beskriver
sjalv en upplevd stress och press over betygen. Eleven studerar ocksa en del
under sommarlovet for att forbattra sina kunskaper for att fa de hogsta
betygen i alla &mnen. Vad far denna stress och press for betydelse for sa
unga elever? Vilka ar hilsoaspekterna? Forskning visar att framst flickor
kdnner sig stressade oOver de krav som stills pd dem och de
kunskapsbedomningar som gors i skolan (BRIS, 2012). En friga som gér att
stilla sig 4r om den osynliga pedagogiken (Bernstein, 2000) och
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna forstarker
skapandet av stressade och pressade elever? Bernstein menar att
konkurrensen okar vid en osynlig pedagogik diar det forekommer olika
bedomningsprocedurer och kriterierna for bedomning och vad som kravs av
eleven ar oklara. En osynlig pedagogik kan ocksd vara en forklaring till
elevernas utformade strategier av anpassning och milt motstdnd mot en
anpassningspedagogik dir eleverna tror att deras attityd och uppforande ar
en del bedomningsgrunden for betyget.

Resultaten i denna studie, framfor allt de som beror elevers upplevda
stress och press over att nd de hogsta betygen, dr exempel pa det begrepp
som Wennerholm Juslin & Bremberg (2004) bendmner som intellektuell
hilsa. Fragan 4r vad arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna med de skriftliga omdémena och den dokumentation
som framtriader av elevernas anpassning till skolan far for betydelse for deras
intellektuella hilsa?
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Betydelsen av att den individuella utvecklingsplanen dr en offentlig
handling

Inte ndgon av informanterna ser ndgra som helst risker med att anvinda ett
digitalt verktyg i arbetsprocessen. Det framkommer ocksé att fordldrarna har
varit helt ovetande om att deras barns individuella utvecklingsplan &ar en
offentlig handling. Att den individuella utvecklingsplanen 4r en offentlig
handling medfér att omdomen som formuleras om eleven kan ldsas av
journalister,  forsdkringsbolag  eller andra  utomstiende (Jfr
Barnombudsmannen, 2011). BO framhaéller dven att det ar av yttersta vikt att
elever ska kunna vaga beridtta om det som ror dem personligen utan att
riskera att hamna i offentlighetens ljus. Studien visar att larare 4r medvetna
om att den skriftliga dokumentationen om en elev kan granskas och
kritiseras av andra aktorer An berorda elever och forildrar. Aven om
fordldrarna ar omedvetna om att den individuella utvecklingsplanen ar en
offentlig handling uttrycker de en osidkerhet om hur mycket av den
kommunikation som sker i det digitala verktyget ska innehélla information
om elevens personliga problem eller negativa skolerfarenheter. Dock
beskriver de att de kidnner sig trygga med anvidndningen av ett digitalt
verktyg i arbetsprocessen och litar pa att endast behoriga i skolan har
tillgang till information om barnet. Detta ar ocksa ett exempel pa det Suler
(2005) skriver om att vi kiinner oss mer trygga i den kommunikation som
sker asynkront och att vi litar mer pa det som skriftligen uttrycks eftersom vi
laser det skrivna med var egen rost och med vér egen betoning pa orden.

Frusna ideologier och den nya skepnaden

Studien visar att arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
sker med en tidigare utformad arbetsrutin och arbetssitt for
utvecklingssamtalets genomforande fast i en ny sa kallad skepnad (Liedman,
1997). Haug (1998) framhaller att i forandringsprocesser ar vi sd upptagna
av det nya som sker att vi blir mindre koncentrerade pa att mycket av det
gamla dnda lever kvar och i sin tur paverkar det nya som forviantas ske.
Forberedelserna infor utvecklingssamtalet sker efter en tidigare utformad
modell. Det digitala verktyget anvinds som stéd i arbetsprocessen men
anvinds inte fullt ut for att skapa individuella variationer. Skolan uppfyller
kraven, det vill siga att en utvecklingsplan upprittas och att skriftliga
omddmen ges om eleverna. Négra forklaringar till uteblivna effekter och
problem att inforliva de beskrivna intentionerna i arbetet med de
individuella utvecklingsplanerna kan vara att tillracklig tid och resurser ej
ges for att frdn grunden genomfora ett komplext fordndringsarbete som
beror sjidlva kirnverksamheten, undervisningen. Dock finns det mycket
annat i skolan som konkurrerar om tiden for forandringsarbete som ocksa
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har hog prioritet. Exempelvis arbete mot mobbning och for okad
jamstélldhet (Jfr Lundmark, 2000; SOU 2010:83). Inom AifL.-programmet i
Skottland fick medverkande skolor en ersittning av staten for att utveckla
formerna for formativ bedémning (Hutchinson & Hayward, 2005). De flesta
medverkande skolor anvidnde ersdttningen for att exempelvis anstilla
vikarier for de medverkande lararna. Hutchinson & Hayward (2005)
beskriver vidare att tiden bland annat anvindes till reflektion och utveckling
i projektet, ndgot som de medverkande ldrarna uttryckte som en
forutsiattning for ett lyckat projekt. Det dr exempel pa det ldrarna i
foreliggande studie ocksa uttrycker, namligen att de behover mer tid for
reflektion, planering och genomférande for att utveckla arbetsprocessen med
de individuella utvecklingsplanerna.

En annan mojlig tolkning av att arbetsprocessen genomfors som en
enskild parallell process till undervisningen kan vara att personalen inte har
fatt tillracklig och adekvat kompetensutveckling inom detta omrade. I
intervjuerna med ldrarna framkommer det att de har fatt nagon enstaka
studiedag men att de forsoker att hjalpa och st6tta varandra sa gott det gar.
De forsoker astadkomma egna diskussioner pa skolorna i syfte att utveckla
arbetet. Diskussionerna i skolan handlar dock om att forsoka att 16sa det
mest akuta for stunden for att lararna ska kunna uppfylla kraven i
grundskoleforordningen. Dessa beror hur formuleringar av de skriftliga
omdomena ska skrivas utan att de kan misstolkas eller forolampa eleverna
eller forildrarna. Ett problem som synliggérs i den hir studien ar att
verksamheten och den pedagogiska ledningen inte har problematiserat
arbetet med de individuella utvecklingsplanerna och hur arbetet paverkar
elevernas undervisning. Studien visar ocksa att det inte finns en tillrackligt
utarbetad praktisk strategi och arbetsmodell for ett forandringsarbete som
involverar undervisningen nir det exempelvis giller dokumentation av
elevernas kunskaper och lirande. Skolan tenderar att inte heller ha en
tillrackligt utarbetad strategi for ett arbetssitt som inkluderar elevens arbete
att nd de individuella mélen och samverkan med elever och forildrar for att
realisera de intentioner som finns beskrivna i styrdokumenten.

Implementeringen av ett digitalt verktyg som stod for arbetsprocessen ar
exempel pa det Liedman (1997) bendmner som den nya skepnaden. Detta ar
ocksa exempel pa det Liedman (1997) beskriver som forstenad eller frusen
ideologi. Det troga forandringsarbetet gar ocksad att jaimfora med andra
forandringsarbeten som beror skolan i hdg grad exempelvis anti-
mobbningsarbete (Franberg & Wrethander Bliding, 2011; Franberg &
Wrethander, 2009), arbete for 6kad jamstilldhet (SOU 2010:83) men dven
arbete mot framlingsfientlighet (Hillgren, 2006). Dessa studier visar
liknande tendenser med avseende pa svarigheter att fa till en varaktig
forandring och genomslag i verksamheten.
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Delaktighet och inflytande

Studien visar att det ar svart for fordldrarna och eleverna att f mojligheter
till delaktighet och inflytande da de bland annat inte har tillricklig vetskap
om mal i ldroplanen och kursplanerna. For eleverna och fordldrarna ar det
omojligt att vara delaktig pa lika villkor da de inte har tillracklig vetskap om
vilka mal skolans verksamhet styrs av. De har inte heller tillrdcklig kunskap
om vad undervisningen bor eller ska innefatta. Studien visar ocksé att det ar
lararen som besitter viktig informationen vilket i sig dr en makt- och
kontrollfaktor. Vill larare sjdlva att fordldrar ska vara med och paverka i
skolan eller dr de nya bestimmelserna enbart ir ett sitt for staten att gora
det mojligt for elever och fordldrar att fa ett 6kat inflytande? Eller kan detta
forstas som ett statligt initierat forsok att 6ka kontrollen av ldrarna och deras
undervisning?

I studien framtriader ocksa att det dr svart for eleverna och fordldrarna att
vara delaktiga i formuleringen av reella utvecklingsmal. De har inte
tillracklig kunskap om och far inte tillracklig information om laroplansmal
och kursplanemal for att kunna delta i formulerings- och beslutsprocessen
fullt ut. Det kan vara en bidragande orsak till att mélen for eleven tenderar
att hamna pa basala kortsiktiga &mnesmal och inte pa utvecklingsmal som ar
kopplade till styrdokumenten. En annan tolkning kan vara att det finns en
forestillning om att det vid utvecklingssamtalet ska ske en 6verenskommelse
mellan eleven, ldraren och fordldrarna dar alla parter ska kunna foresla
elevens mal pa lika villkor. Det kan medfora att diskussioner om kortsiktiga
dmnesmal dr en majlig och enkel 16sning for att fa bade elever och fordldrar
delaktiga i en diskussion. Lirarna tar ocksa sig sjdlva och sin egen roll
forgiven i arbetsprocessen och beskriver delaktighet och inflytande endast ur
ett elev- och foridldraperspektiv. De exkluderar sig sjidlva och sin egen
paverkan i detta sammanhang. Tham (2005) forundras Over begreppet
elevinflytande och dess snart sextiodriga vig in i skolbyrakrati och skolor och
menar att i ordet ligger statens vackra demokratiska ideal, men avstandet till
barns och ungas dagliga liv i skolan och mojlighet att utéva nagot inflytande
verkar nastan ooverkomligt.

Ny aktor i arbetsprocessen framtrdder

I studien medverkar resursstarka fordldrar med erfarenhet av
inflytandeférhandlingar. Denna erfarenht ar en viktig forutsiattning for att
fullt ut kunna inta rollen som barnets stillféretridare vid forhandling om
barnets mal i beslutsprocessen vid utvecklingssamtalet. Dessa fordldrar
vaxlar in sitt kapital (Bourdieu, 1995) fran arbetslivet i
inflytandeférhandlingarna i arbetsprocessen och kan fora sitt barns talan
med forhéllandevis stark rost. Fordaldrarna bevakar ocksa till viss del att de
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overenskommelser som gors vid utvecklingssamtalet foljs upp.
Inflytandeforhandlingen bestar av att forsoka fa igenom de egna kraven for
att mojliggora en individanpassning av undervisningen for barnet. I
inflytandeférhandlingen forsoker fordldrarna skapa forskjutningar och
utmanar till viss del maktens relationsgrianser (Bernstein, 2000).

En fraga som gar att stilla sig ar hur utfallet kan tinkas bli for andra
fordldrar med andra erfarenheter och med andra kulturella och sociala
tillgadngar? Hur paverkas mojligheterna till delaktighet och inflytande for de
fordldrar som inte har erfarenhet av att delta i beslutsprocesser vid
exempelvis sina arbetsplatser? Pateman (1970) visar i sin studie att en
majoritet av deltagarna anser att de borde delta i beslutsprocesser men att
vialutbildade personer har ett forsprang i denna process. Darmed 6verlimnas
ocksa ansvaret att delta i beslutsprocesser till dessa personer. Skolan har en
viktig uppgift att se till att alla elever och forildrar, oavsett bakgrund, far en
kinsla av att de verkligen kan bidra och att deras bidrag i processen ir
viktiga. Pateman framhaller att just kdnslan av att kunna paverka ar viktig i
beslutsprocesser.

Identitetsarbetet och positioneringsprocesser
Internalisering av skolkoden

Vad far elevernas internalisering av den radande skolkoden for betydelse for
deras identitetsarbete? Hur inverkar fordldrarnas agerande i
arbetsprocessen pa elevernas identitetsarbete? Vad skapar vi for elever i
skolan med den arbetsprocess som rader och de kommunikationshandlingar
som sker? Vad hiander med de elever som inte uppfattar eller gér motstand
mot skolkoden och den radande anpassningspedagogiken med den starka
kopplingen till betygen som motiv och valuta for de strategier de utformar?
Bedomningsprocedurerna i undervisningen och i arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna har oklara kriterier for vad som kriavs av
eleven. Detta ar exempel pa det Bernstein (2000) benidmner en osynlig
pedagogik. Bernstein menar att den osynliga pedagogikens dolda laroplan
(Jfr Broady, 2007) kan vara en stark klassifikation i sin linda fast med en
relativt svag inramning. Ett exempel pd detta ar arbetsprocessens och
undervisningens starka Kklassifikation och malformuleringens svaga
inramning. Den osynliga pedagogikens dolda laroplan vad géller anpassning
till en ridande norm visar eleverna i den hir studien att de till viss del har
tillagnat sig. En tolkning som ar mojlig ur ett aktivitetsteoretiskt perspektiv
utifran de medverkande elevernas utsagor ar att motivet for deras agerande i
arbetsprocessen ir att fi storre valmojlighet till gymnasiet (se figur 11).
Malet for eleverna dr siledes att fa sa hoga betyg som mgjligt vilket styr
deras handlingar i hog grad mot att positioneras som en monsterelev.
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Positioneringsprocessen att bli en monsterelev sker bland annat via spréiklig
kommunikation i det digitala verktyget i arbetsprocessen (handling).
Handlingen och positioneringsprocessen som monsterelev sker genom en
anpassning till eller med uppvisat milt motstind mot en radande
anpassningspedagogik (operation). Hogsta betyg i dmnena ar siledes den
atrévarda valutan for den moda de lagger ner.

Elevperspektiv

Kunna vélja utbildning I—bl Higa betyg I——)l Att bli en mé

v

[orpmis ]

Spraklig

kommunikation

Figur 11: Elevperspektivet i arbetsprocessen.

Foraldrarna kliver in som en ny aktor i arbetsprocessen i forhandling som
stéallféretrddare och tar sitt omyndiga barns parti. De gor ibland egna
bedomningar av sitt barns framétskridande utveckling och skriver egna
omdomen om sina barns kunskaper och larande, stéller krav pd formulering
av mal och undervisningens utformning samt genomforande. Ur ett
aktivitetsteoretiskt perspektiv dr deras motiv en mer framtida vision om
barnets livslanga larande och kanske framfor allt mojligheter till fortsatta
studier (se figur 12). Mélet med arbetsprocessen och upprittande av barnets
individuella utvecklingsplan ur foridldraperspektivet dr att mojliggéra en
individanpassning av undervisningen for barnet. I processen Kkliver
fordldrarna in som barnets stillforetradare i forhandling via den sprakliga
kommunikationen i det digitala verktyget. Tillvigagangssittet, operationen, i
forhandlingen for att f igenom de egna Onskemélen ar att fordldrarna i
processen bade stiller krav och foreslar egna mél.
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Foraldraperspektiv

Bamets livslanga |Grande '—.I Individanpassning I——"I Bamets stallfdretra: : > Stéller krav/féreslar mél

Sprékig

kommunikation

Figur 12: Fordldraperspektivet i arbetsprocessen.

En mdjlig analys ar att fordldrarna delvis har kunskap om den osynliga
pedagogikens teoretiska grunder (Bernstein, 2000). Kunskaper och
erfarenheter av en osynlig pedagogik har de medverkande foridldrarna i den
hir studien troligen erévrat bade frén egna skolerfarenheter men dven fran
arbetslivet.

Bernstein hivdar att det 4&r mindre sannolikt att fordldrar som tillhor
arbetarklassen har erovrat den osynliga pedagogikens teoretiska grunder.
Han menar vidare att for dessa fordldrar ar det alltsd uteslutet att kunna
bedoma sitt barns framsteg och de ar istillet tvungna att acceptera det
lararen beskriver som framsteg eller utveckling. Séledes dr det mojligt att
anta att handlingar och konstruktioner av specialiserade koder (Bernstein,
2000) i arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna kan
konstrueras annorlunda for elever och fordldrar med andra erfarenheter an
vad medverkande elever och fordldrar har i féreliggande studie.

Implikationer for den pedagogiska praktiken

Resultatet i den hir studien visar att decentralieringen av ansvar nar anda in
i klassrummet och berér sjilva undervisningens utformning.
Utvecklingssamtalet blir nu en ny sorts formuleringsarena (Lindensjo &
Lundgren, 1986). For en larare kan denna nya situation innebéra att de i
praktiken kanske méste hantera 30 olika grupperingar med elever och
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fordldrar, sa kallade jarntrianglar, med olika viljor och 6nskemal. Hur ska en
lairare ha mdjlighet att hantera denna situation och koppla alla elevers
formulerade mal i sina individuella utvecklingsplaner till sin undervisning
med de forutsdttningar och de resurser ldrarna har? Vilket
handlingsutrymme har lararna i sjilva verket? De nya formuleringsarenorna
vid utvecklingssamtalen medfor att ldrare emellanét ska hantera uppemot 30
olika beslutsarenor varje termin dir en forhandling sker inom uppemot 30
olika forhandlingsgrupper eller jarntrianglar (Jfr Lindensjo och Lundgren,
1986). Elever och foridldrar har ocksd mojlighet att ldgga in sitt veto i
beslutsprocessen (Jfr Lindensjé och Lundgren, 1986). Den forestéllning som
finns om att ldraren sedan i sin planering av undervisningen ska ta hiansyn
till de beslut som tas vid utvecklingssamtalen som ror varje elevs utveckling
ar en ekvation som kan tyckas vara omdjlig att 16sa. Denna komplicerade
situation som lararen har ansvar for kan vara en forklaring till att de beslut
som tas vid utvecklingssamtalet om elevens mal och som sedan formuleras i
elevens utvecklingsplan forblir verkningslosa i praktiken. Detta dr exempel
pa det Lindensjo och Lundgren (1986) beskriver som ett atertagande av
beslutsrealiseringen i processen. En forklaring till detta kan vara att det i
praktiken blir en omdjlig situation for lirare att hantera. Det kan vara en
anledning och forklaring till arbetsprocessens och undervisningens starka
klassifikation (Bernstein, 2000).

Det ar inte bara flera olika formuleringsarenor med méanga aktérer som
kan paverka undervisningens utformning utan lirare maste dven ta hansyn
till att forstielsen for begrepp och det spréak som anvénds i arbetsprocessen
kan forstas och tolkas pa manga olika sédtt av alla medverkande aktorer.
Vilken forberedelse, vilket handlingsutrymme och vilka resurser har skolan
for att kunna handskas med de méanga nya lokala formuleringsarenorna?
Vilka forutsiattningar och resurser har larare for att skapa adekvata
stodatgarder utifran individuella utvecklingsmal till de elever som inte ar
sjalvreglerande och autonoma och som riskerar att inte na faststillda
kunskapsmal?

Dokumentation eller kontroll?

Elever och forildrar beskriver i intervjuerna att de far mer information om
och bittre kontroll 6ver sina barns kunskaper i och med den forstiarkta
kommunikationen. = Didremot  visar  elevernas  utvecklingsplaner,
kommunikationen i den forberedande delen och de skriftliga omdémena
nagot annat. Informationen och kommunikationen handlar inte om elevens
kunskaper och utveckling utan om elevens attityd och instéllning till &zmnen
och till skolan som helhet. Detta ar exempel pd det Andreasson (2007)
beskriver att i relationen mellan eleven, fordldrarna och lararen produceras
ett antal tekniker for att skapa den gode eleven. Andreassons studie visar
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ocksa, i likhet med foreliggande studie, att eleverna ges frihet och ansvar att
sjdlva reglera sina handlingar utifran skolans férviantningar. Dock, menar
Andreasson, finns det en outtalad forviantan att eleverna ska forma sig i
enlighet med skolans ordning. Ur Foucaults (2003) perspektiv gar det att
forstd denna anpassningspedagogik som en teknik och en relation mellan
makt och kunskap for okad kontroll. Arbetsprocessens utformning och
genomforande samt den digitala kommunikationen och dokumentationen
bidrar till att synliggora elevens kunskapsutveckling i relation till hur ldraren
och fordldrarna uppfattar elevens attityd till skolarbetet och till elevens
uppforande i skolan. Forfarandet kan ses som tekniker som kan bli
styrningsverktyg dir makten och kunskapen far bade insyn, kontroll men
dven en paverkansmojlighet att skapa en elev enligt en norm som rader
(Hall, 1999). Utifran Bernsteins (2000) kodteori gar detta ocksa att forsta
som en osynlig pedagogik med specialiserade koder for makt- och
kontrollprinciper for att forsoka anpassa eleven till en monsterelev. Fragan
ar om det i sjdlva verket rader en tillbakagang till en anpassningspedagogik
och lydnadskultur i skolan dir arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna kan ses som en del i denna forandringsprocess (Jfr
Qvarsebo, 2006)?

En analys som ar mojlig ur ett aktivitetsteoretiskt perspektiv och utifran
resultaten i den hir studien ar att motivet for inforande av de nya
bestimmelserna framfors med argument om att eleven ska ges oOkade
mdjligheter att nd maélen i laroplanen. Motivet formuleras pa en central
formuleringsarena, det vill sdga av staten. Realiseringsarenan ar skolan och
genomforandet sker i  arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna (se figur 13). Den centrala formuleringsarenan, staten,
uttrycker att motivet med de nya bestaimmelserna om upprittande av elevers
individuella utvecklingsplaner med skriftliga omdomen syftar till att oka
elevers och foraldrars ansvar och delaktighet i skolans verksamhet. For
lararnas del, som verkar pé realiseringsarenan, blir mélet att uppritta
individuella utvecklingsplaner for alla elever i grundskolan. Handlingar i
arbetsprocessen sker via spraklig kommunikation i det digitala verktyget.
Arbetsprocessen centreras till skolornas utvecklingssamtal och genomfors
utifran en tidigare utformad modell for genomforande av utvecklingssamtal,
det vill sdga den utgor en operation.

Men kan det dven finnas dolda motiv, vilket har beskrivits ovan? Kan de
nya bestimmelserna ocksa forstas som ett uttryck for en 6nskan om att styra
larares utformning av undervisningen i en annan riktning? Tidigare har
larare haft en pedagogisk frihet att sjdlva bestimma metoder och innehall
samt att planera och genomfora sin undervisning utifrdn maélen i ldroplanen
och kursplanerna. Statens eventuella dolda motiv och dolda agenda att styra
lararnas planering och genomfoérande av undervisningen i en séarskild
riktning kan bland annat relateras till Skolverkets forhéllandevis detaljerade
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forslag (se kapitel 2) om hur arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna bor genomforas och kopplas mot undervisningen samt
forslaget om hur dokumentation, bedomning och analys av elevernas
kunskaper bor ske. Bourdieu (1995) menar att staten ar en organisatorisk
struktur och en instans som reglerar verksamheten, det vill sdga skolans filt,
och utovar sitt inflytande genom krav och disciplinering av aktorerna inom
faltet.

Studien visar ocksa att pa realiseringsarenan framtrider det egna motiv
och mél med arbetsprocessen. Ett motiv med arbetsprocessens utformning
och genomforande ar att forsoka skapa en monsterelev som passar in i
skolans verksamhet. Malet med uppriattandet av elevers individuella
utvecklingsplaner i arbetsprocessen blir dven att forsoka att formulera
elevmélen si att de anpassas till ldrarens planerade undervisning.
Handlingen i sammanhanget kan ses som att den sker i en lydnadskultur via
en anpassningspedagogik vilket blir tillvigagéngssittet, alltsd operationen.
Utifrén ett dolt motiv och en dold agenda blir inte arbetsprocessen med de
individuella utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen kopplade och
anpassade till den enskilda elevens kunskaper, behov och dnskemél for att
nd malen i laroplanen och kursplanerna pa basta sitt. Det dolda motivet och
den dolda agendan ar exemepl pa det Bernstein (2000) bendmner en osynlig
pedagogik.

Staten Lararperspektiv

Formuleringsarena Realiseringsarena

| Oka ansvar och delsktighst '—nbl Uppratta lUP | IUP. :
‘/

I kemmunikation
Digitalt verktyg

=

Mativ

Figur 13: Den centrala formuleringsarenans och realiseringsarenans
perspektiv.
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Att gora larandet synligt?

Elevens, fordlderns och lararens utsagor i inledningskapitlet beskriver att
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna med stod av ett
digitalt verktyg handlar om elevens larande, fordldrars okade inflytande i
arbetet samt att arbetet med elevmalen nu mojliggor att fokusera pa elevens
utveckling. Handlar arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen om synliggérande av elevens
kunskap och larande som alla informanterna vill géra géllande eller utgor
arbetet ndgot annat?

I Sverige stills krav pa att larare ska uppritta en individuell
utvecklingsplan for alla elever och inforliva arbetet i undervisningen. Vad far
det for effekter for svensk skola? I andra ldnder finns sddana krav endast i
policydokument. Vad far det for effekter i dessa lander dir arbetet bygger pa
frivillighet? Vad hander med de larare som inte ar intresserade av ett sddant
arbetssatt som onskas? Tidigare studier som framst beror portfoliometodik
men ocksa Skolverkets rapport (2007) har studerat en arbetsprocess som till
viss del skett pa frivillig basis. Lirarna i foreliggande studie ar pionjirer och
har frivilligt borjat anvianda ett digitalt verktyg som stod i arbetsprocessen
med de individuella utvecklingsplanerna for att de dr intresserade av att
utveckla sin profession. De larare som &ar pionjirer beskrivs ocksd av
fordldrarna som engagerade i sin yrkesutévning. I intervjuerna med
foraldrar framtrader dock dven en annan bild av larare. De ldrare som under
tving borjat anvinda ett digitalt verktyg i arbetsprocessen och som eftertratt
en engagerad larare uppvisar en helt annan strategi och tillvigagangssatt.
Fordldrarna framhaller som en orsak att dessa ldrare har bristande
datorkunskaper. Ett annat skl fordldrar ger for en, enligt deras tycke, icke
fungerande arbetsprocess ar att larare inte ges tillrackligt med tid. Kommer
dessa larare att anamma idén om individuella utvecklingsplaner och okad
dokumentation och inférliva arbetsprocessen i sin undervisning? Det finns
en risk att den idé som arbetet med individuella utvecklingsplaner och
utviarderingsinstrument bygger pa, krockar med lararnas egna ideologier om
barnet och eleven samt undervisningens utformande. Risken finns att
onskvirda effekter uteblir &ven om goda intentioner har varit grunden och ar
framskrivna i forordningar och i stodmaterial. Det kan vara riskabelt att bara
som i Skolverkets (2007) rapport konstatera att 95 % av lararna upprattar en
individuell utvecklingsplan for sina elever. Liararna i foreliggande studie
foljer grundskoleférordningen och uppriattar en utvecklingsplan med
skriftliga omdomen for varje elev tillsammans med fordldrarna vid
utvecklingssamtalet. Daremot far arbetet mycket liten betydelse for en
forandring av skolverksamheten enligt uttryckta intentioner eftersom arbetet
med elevmalen inte paverkar undervisningen.
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I bade de skotska (Hutchinson & Hayward, 2005) och australienska (Prain et
al., 2012) projekten, som redovisades i kapitel 2, har det satsat relativt
mycket pa att ge stod till de larare som medverkar i projekten. I den skotska
studien har varje skola fatt ersattning som de fatt anvinda. Ersdttningen har
framst gatt till att ge ldrare mer tid for exempelvis reflektion och diskussion
med kollegor ndgot som larare i Skottland har ansett vara en nyckelfaktor for
framgéng i projekten. I Australien har exempelvis skolbyggnaderna byggts
om for att anpassas till genomforandet av projektet. Dessutom har lararna
fatt stod och hjilp av exempelvis forskare fran universitetet for att utforma
och anpassa undervisningen mot projektets syfte och mal. I foreliggande
studie uttrycker de medverkande lidrarna att kompetensutvecklingen har
varit bristfillig men att de forsoker att hjilpa varandra si mycket som
mojligt for att 16sa akuta problem. Lararna uttrycker ocksa en 6nskan om att
fa mer tid for att hinna reflektera och utveckla arbetsprocessen.

Att gora ldrandet synligt — tva kunskapsteoretiska perspektiv

Att gora elevens ldrande synligt kan sdgas vara beroende av lararens
kunskapssyn eller kunskapsteoretiska perspektiv (Jfr Lundmark, 2000).
Lirarens kunskapssyn péaverkar arbetsprocessens utformning vilket i sin tur
paverkar pa vilket siatt och vad av elevens kunskaper och lirande som
dokumenteras och synliggors (se figur 14).

Om exempelvis konstruktionism (se beskrivning i kapitel 3) &ar en
kunskapsteoretisk utgangspunkt syftar undervisningens innehall och
genomforande till att utveckla individens erfarenheter och egna idéer i
interaktion med andra individer, exempelvis klasskamrater. Fokus i
processen blir da pé individens utvecklingsomraden for att kunna mojliggora
en individanpassning av undervisningen sa att individen ges mdgjlighet att
soka sina egna uttrycksformer (Jfr Ziehe, 1992). Nir det giller synliggérande
av elevens kunskapsprocesser och liarande i ett konstruktionistiskt
perspektiv syftar dokumentationen dessutom pa att mojliggora en
utvirdering av verksamheten for att kvalitetssikra den utifran uppsatta mal.
Dokumentationen syftar till att visa fram individens utveckling av flera olika
typer av fardigheter och inom olika omraden vilket leder till att individen,
om exempelvis portfoliometodik utovas, kan utforma flera olika typer av
portfolios. T och med att utgidngspunkten och fokus ar pa individens
utvecklingsmojligheter blir riktningen pa innehdll och metoder i
verksamheten differentierad och till en borjan okind.

Om diremot exempelvis ett utvecklingspsykologiskt perspektiv ar
utgangspunkten i det kunskapsteoretiska perspektivet hos en lirare kan
genomforandet av arbetsprocessen och dokumentationen av individens
kunskapsprocesser och liarande te sig ndgot annorlunda. Om tillimpningen
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av det utvecklingspsykologiska perspektivet grundar sig pa att det finns en
bestaimd norm av hur individen ska vara och utvecklas mot kan bade
arbetsprocessen och synliggorandet samt dokumentationen av individens
kunskapsprocesser paverkas i riktning mot en normalisering.
Arbetsprocessens genomforande och elevdokumentationen kan styras mot
en normalisering av individen efter en bestdmd mall. Det som synliggors i
processen blir istéllet individens brister och det som inte eleven uppnatt
enligt den rddande normen och mallen. I de fall dar liarare uttrycker att de
arbetar  enligt = exempelvis  portfoliometodik  fast  med en
utvecklingspsykologisk kunskapssyn finns det risk att elevdokumentation
istdllet samlas som i en stor container enbart for arkivering. Enbart
arkivering av elevdokumentationer wutan att synliggora elevens
kunskapsprocesser och larande kopplat till elevens utveckling mot uppsatta
mal forblir dokumentationen verkningslés. Forfarandet av inordningen av
eleven mot en bestdmd mall sker via en anpassningspedagogik. Riktningen
pa innehall och metoder i undervisningen blir séledes bestdmd (se figur 14).

P& den centrala formuleringsarenan uttrycks motivet att inférandet av de
obligatoriska individuella utvecklingsplanerna med skriftliga omdomen ska
oka elevens ansvar och delaktighet i verksamheten. Dock péaverkas
realiseringen av den enskilda lararens kunskapssyn vilket i sin tur paverkar
arbetsprocessens genomforande samt vad som synliggors av elevens
kunskapsprocesser och ldrande. Diarav kan riktningen pa och
arbetsprocessens koppling till undervisningens innehall, metoder samt
synliggérandet av elevens kunskapsprocesser ga skilda vigar mot antingen
en obestdmd och okdnd eller bestdmd rikining. Séledes kan det pa en och
samma skola samtidigt forekomma olika typer av utformning och
genomforande av arbetsprocessen for eleverna samt pa vilket sitt deras
kunskapsprocesser dokumenteras. Skillnaderna och utfallet baseras pa
lirares olika utgdngspunkter och kunskapsteoretiska perspektiv. Dock
uttrycker larare i den har studien att det finns en 6nskan om en likriktning
och gemensam utformning av arbetsprocessen for alla elever. Frigan ir
vilken form av kunskapsteoretiskt perspektiv som kommer att ligga till
grund for ett arbete mot en gemensam utformning av arbetsprocessen och
dess genomforande samt utformning av gemensamma IUP-mallar?
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Figur 14: Att gora ldrandet synligt i ett kunskapsteoretiskt perspektiv.
Den nya skollagen - okat krav pd dokumentation

I den nya skollagen (SFS 2010:800) finns ett 6kat krav pd dokumentation av
skolans olika verksamheter. Fragan dr vad som foljer med det nya kravet och
vad det blir for typ av dokumentation i realiteten? Vad kommer kravet pa
okad dokumentation att medfora for elever i svensk skola?

Det finns en uppenbar risk att dokumentationen i skolan blir alltfér
instrumentell och att undervisningens fokus pa den stédjande, formativa
delen for elevens lirande kommer att minska trots intentionerna i den nya
skollagen. Var kommer fantasin, kreativiteten och det undersckande
arbetssittet in i larprocessen? Kommer ldrare att tordas ta ut svingarna i
undervisningen eller kommer kravet pa 6kad dokumentation att styra bade
innehall och utformning av undervisningen? Finns det en risk att kravet pa
den 6kade skriftliga dokumentationen i verksamheten kommer att styra och
bestimma forutsidttningarna si till den milda grad att det ar
dokumentationen som blir styrande och inte elevernas behov och larprocess?
Dessa risker eller farhagor gar att relatera till de fragor Lundmark (2000)
stéller ocksa i sin studie frdgor om huruvida skolans milj6 ar kompatibel
med de méal som finns for skolan. Lundmark menar att detta tycks gilla hela
skolans organisation.
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Leontiev (1986) framhéller att den “generella princip som nivaernas
relationer till varandra dr underlagda bestar i att den aktuella hogsta nivan
alltid forblir den ledande, men den kan endast realisera sig sjalv med hjilp
av de underliggande nivaerna och ir i detta beroende av dem” (s. 365). Har
de uttryckta motiven for inforandet av de individuella utvecklingsplanerna
realiserats? Resultaten som presenteras i den har avhandlingen visar att
huvudmalet och fokus for arbetsprocessen for medverkande aktorer ar att
utforma en individuell utvecklingsplan fér barnen i forskolan och eleverna i
grundskolan vilket dven Skolverkets (2007) rapport visar. Motivet, som det
uppfattas av informanterna, det vill sdga att stiarka fordldrarnas inflytande
och deltagande i processen framtriader ocksi. Diaremot visar studien att
elevernas inflytande inte paverkas i nagon stérre omfattning. Eleverna far
inte nagon storre mojlighet att ta ansvar for eller paverka vare sig innehall
eller metoder i undervisningen. Ansvaret for uppfoljningen och metoder att
né de individuella mélen 6verlimnas dock till eleverna. Ansvaret och arbetet
med elevmalen sammanlidnkas inte heller med det vardagliga arbetet inom
skolans verksamhet. Malet for hela arbetsprocessen har blivit att upprétta en
utvecklingsplan for eleven for att folja regelverket och det krav som uttrycks i
forordningstexten. Arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna
forblir verkningslos da det i praktiken ar i stort sett ogenomforbart for larare
att inlemma de olika beslutsarenornas 6verenskommelser i planeringen av
sin undervisning i nuvarande form och med de férutsittningar de har. Om
det finns en onskan att inforliva och mdojliggora en reell process utifran
skollags- och laroplanskrav for elevers utveckling och lirande med stéd av
digitala verktyg bor verksamhetens forestillning om kunskap och lirande
problematiseras. Aven en 6versyn av djupt etablerade arbetssitt och metoder
bor granskas for att individuella utvecklingsplaner i véxelverkan med
exempelvis portfoliometodiken eller andra metoder for dokumentation i
undervisningen ska mojliggora en koppling mellan elevmélen och
undervisningen (Jfr Ziehe, 1992).

Leontiev (1986) beskriver att handlingar kan genomforas med stéd av
tidigare utformade operationer vilket medfér att det kan vara svart att
genomfora dem pa ett nyskapande sitt. Det gar att relatera de redan
utformade operationerna till den viletablerade forberedande delen infor
samtalet som lyfts in 1 arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna utan att skolverksamheten har problematiserat hur de
olika processerna hanger ihop som en del i en hel arbetsprocess.

Vad kravs for att realisera motivet med de individuella
utvecklingsplanerna som det uttrycks i skrivelser och
grundskoleforordningen? For att kunna realisera motivet i forordningstexten
samt Skolverkets allminna rdd och kommentarer krivs en bittre
sammanldnkning mellan den individuella utvecklingsplanen och
dokumentationen av elevers larande vilket i sin tur onekligen paverkar
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undervisningen. Nar inte undervisningen péaverkas av arbetet eller elevernas
mdjligheter till inflytande Over sitt larande finns en risk att motivet aldrig
kommer att kunna realiseras dven om malet, att utforma en individuell
utvecklingsplan, forverkligas. Risken ar ocksa stor, som resultatet i denna
studie visar, att den individuella utvecklingsplanen blir ett pdhdng som lever
sitt eget liv parallellt med den ordinarie skolverksamheten och effekterna av
malsittningsproceduren uteblir helt. En fordndring som i s fall maste till ar
att eleverna far mojlighet att ta kontroll 6ver sitt eget lirande. De bor fa
mojlighet att bade navigera och st vid rodret i sin kunskapsresa och bli de
huvudpersoner i sammanhanget som de sa vil fortjanar att bli for att gora
larandet synligt.
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Bilagor

Bilaga 1: Exempelmall for digital dokumentation i forskolan

Inskolningssamtal | Uppfoljningssamtal Utvecklingssamtal
Barnsamtal Individuell Avslutande samtal
dokumentation

Ur laroplanen for forskolan

"Forskolan skall erbjuda barnen en trygg miljé som samtidigt utmanar och
lockar till lek och aktivitet. Den ska inspirera barnen att utforska omvérlden,
Leken ar viktig for barns utveckling och ldrande. Ett medvetet bruk av leken
for att framja varje barns utveckling och ldrande ska préagla verksamheten i
forskolan".

Lank till laroplanen >>

Individuell dokumentation

Héndelser, situationer eller skeenden som visar lirande och utveckling.
Vardnadshavaren har mdjlighet att kommentera i rutan under
beskrivningen.

M Liroplanscitat (kopiera och klistra in)




M Beskrivning

M Ladda upp fil.

Bladdra...

Barnets kommentar

Vardnadshavarens kommentar

Inskolningssamtal | Uppfoljningssamtal Utvecklingssamtal
Barnsamtal Individuell Avslutande samtal
dokumentation

Ur lidroplanen for forskolan

"Omsorg om det enskilda barnets vilbefinnande, trygghet, utveckling och
larande ska pragla arbetet i forskolan. Hansyn skall tas till barnens olika
forutsattningar och behov."

Utvecklingssamtal

M Beskriv barnets trivsel och trygghet.




V Tankar om barnets trivsel och trygghet.

M Beskriv barnets lek och samspel.

V Tankar om barnets lek och samspel.

M Beskriv barnets mdjligheter till inflytande och ansvarstagande.

V Tankar om barnets mgjligheter till inflytande och ansvarstagande.




Bilaga 2: Exempelmall for digital dokumentation for de yngre

aldrarna

Om mig
Mina intressen, styrkor och hur det ar att vara i skolan.

Jag
Jag é&r bra pa
Jag ar sérskilt intresserad av

Pa fritiden tycker jag om att

Om att vara i skolan

=Jag trivs i skolan

= Jag trivs pa fritids

=Jag har kompisar

= Jag vagar saga vad jag tycker i klassen

SIS BRS DRSS TS OIS NES NS

0



OIS

= Jag ké&nner mig trygg pa rasterna

SIS BRS

0

= Jag ké&nner mig trygg pa vagen till och fran skolan

5 IS RS

0

=| skolan tycker jag bast om att arbeta med:

Annat som &r bra att veta om mig:
Mentorns kommentarer

Vardnadshavares kommentarer

Social- och arbetsskattning

Skolan har som uppdrag att arbeta med elevens personliga, sociala och
kunskapsmassiga utveckling. Se mer i grundskolan laroplan >>

cYolore
Min personliga och sociala utveckling Mitt lirande Min utveckling av mitt
larande Mitt ansvar

=Jag ar en bra kompis mot alla T



DI

=Jag ar trevlig mot vuxna och barn

SIS BRS

0

=Jag anvéander ett vardat sprak

5 IS RS

0

Jag blir arg eller ledsen nér:
Da gor jag:
OO

Min personliga och sociala utveckling Mitt lirande Min utveckling av mitt
larande Mitt ansvar

=Jag kanner till och forstar de kunskapsmal jag arbetar mot {
i
'
i
= Jag gor mitt basta pa lektionerna T
i



= Jag blir klar med mina arbeten

=Jag vet vad jag lart mig

= Jag far mojlighet att koncentrera mig pa lektionerna

Tidigare - de senaste manaderna
Vad har varit sarskilt kul att lara sig?

Vad har varit sarskilt viktigt att 1&ra sig?

Framaét - infor nista termin
Vad vill jag sarskilt lara mig under det kommande halvaret?

Vad bor jag sarskilt tdnka pa for att mitt larande ska ga bra?

OIS IS B EEO NS RS RN NS B O

.



@OO6

Min personliga och sociala utveckling Mitt l&rande Min
utveckling av mitt Iarande Mitt ansvar

= Jag haller ordning pa mina saker T
i
i
=
= Jag &r radd om mina och andras saker bade inne och ute i
i
i
=
= Jag gér mina laxor i
i
i
'

= Kommentar fran elev

Kommentar fran vardnadshavare

Kommentar fran mentor

Kunskapsskattning

Malen for larandet i skolan finns beskrivna i skolans kursplaner. Varje &mne har sin
egen kursplan,



Svenska Matematik Idrott och hilsa Tema Engelska Si6jd

Lisa

= Mitt intresse

=Jag kan

= Elevens kommentarer

Skriva

= Mitt intresse

=Jag kan

= Elevens kommentarer

Lyssna

,

D OIS EES BRe |

BIONES BEe )

D

o)



= Mitt intresse

DR

i
i

=Jag kan .
i
i
'y

«Elevens kommentarer

Tala

= Mitt intresse &
-
s
-

=Jag kan .
i
i
'y

Elevens kommentarer
Mentorns kommentarer

Vardnadshavares kommentarer
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Svenska Matematik Idrott och hilsa Tema Engelska Si6jd

= Mitt intresse

=Jag kan

Elevens kommentarer

Mentorns kommentarer

Vardnadshavares kommentarer

Svenska Matematik Idrott och hdlsa Tema Engelska
Slojd

= Mitt intresse

=Jag kan

Elevens kommentarer
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Mentorns kommentarer

Vardnadshavares kommentarer

Svenska Matematik Idrott och hilsa Tema Engelska Si6jd

= Mitt intresse

=Jag kan

Elevens kommentarer

Mentorns kommentarer

Vardnadshavares kommentarer

Svenska Matematik Idrott och hilsa Tema Engelska Si6jd

= Mitt intresse

[E3Jag kan

12
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[3Elevens kommentarer

[@Mentorns kommentarer

mVardnadshavares kommentarer

Svenska Matematik Idrott och hédlsa Tema Engelska

slsjd WEORONE)
EMitt intresse i
i
i
'y
[EJag kan i
i
i
=

[3Elevens kommentarer
[@Mentorns kommentarer

MVardnadshavares kommentarer

Min individuella utvecklingsplan - IUP

Denna plan innehaller de mal som &r viktigast foér mig att na under det narmaste
halvaret. Planen anvénds i skolarbetet, och kommer att paverka hur vi arbetar och
vad vi lagger extra tid pa. Vi gar igenom och justerar planen under
utvecklingssamtalet. Infér nasta termins utvecklingssamtal kommer vi att ga igenom
hur det gatt att na malen.

&I Nytt mal

13



Bilaga 3: Exempelmall for digital dokumentation for de édldre
aldrarna

Om mig

Mina intressen och styrkor, och hur det &r att vara i skolan.

Om mig

3 Jag kanner mig trygg
(3 S har mar jag just nu
3 Jag har kompisar

(3 Jag trivs med mina larare
[3 | skolan &r jag bra pa

[3 Pa fritiden tycker jag om att

@ Mentons kemmentarer

Utveckling av mitt ldrande

Tidigare - de .

(3 Vad har varit sérskilt kul att l4ra sig?

(3 Vad kanns sarskilt viktigt att ha lart sig?

Nu - steg i mitt lirande

[3 Jag kanner till och férstar de kunskapsmal jag arbetar mot
3 Jag planerar, tar ansvar och slutfér mitt arbete

[3 Jag & noggrann

(3 Jag deltar i diskussioner i kiassen

[3 Jag kan l&ra tillsammans med andra nar vi grupparbetar
[3 Jag utvarderar och reflekterar kring mitt arbete

[3 Jag utnyttjar lektionstiden val och &r kencentrerad

Framat

[3 Det hr bér jag tinka pa for att mitt larande skall g& bra

(3 Det har vill jag sérskilt lara mig under den kommande tiden
@ Mentorns kemmentarer

@ Det har vill jag som vardnadshavare ta upp under utvecklingssamtalet

Hur jag tar ansvar

3 Jag kemmer i tid e
[3 Jag héller ordning pa mina och skolans saker DO

(3 Jag pratar inte stérande pa lektionerna 006
[3 Jag gér mina laxor och tar med dem i tid B0

3 Mina kommentarer

@ Mentorns kemmentarer

14



Om mig

Mina intressen och styrkor, och hur det ar att vara i skolan.

Om mig

3 Jag kdnner mig trygg

(3 S har mar jag just nu

(3 Jag har kompisar

3 Jag trivs med mina ldrare
3 | skolan &r jag bra pa

[3 Pa fritiden tycker jag om att

@ Mentorns kommentarer

@ Vérdnadshavares b

Utveckling av mitt larande

Tidigare - de senaste manaderna
[3 Vad har varit sérskilt kul att lra sig?

[3 Vad kéinns sarskilt viktigt att ha lart sig?

Mu - steg i mitt lirande

3@ Jag kanner till och forstar de kunskapsmal jag arbetar mot
{3 Jag planerar, tar ansvar och slutfr mitt arbete

(3 Jag &r noggrann

3 Jag deltar i diskussioner i klassen

E] Jag kan ldra tillsammans med andra nar vi grupparbetar
(3 Jag utvérderar och reflekterar kring mitt arbete

(3 Jag utnyttjar lektionstiden vl och &r koncentrerad

Framat

[3 Det hér bdr jag tanka pa fér att mitt ldrande skall ga bra

[3 Det har vill jag sérskilt léra mig under den kommande tiden

@ Mentorns kommentarer

@D Det har vill jag som vardnadshavare ta upp under utvecklingssamtalet

Hur jag tar ansvar

3 Jag kommer i tid

[3 Jag haller ordning p& mina och skolans saker
[3 Jag pratar inte stérande pa lektionema

3 Jag gér mina lxor och tar med dem i tid

3 Mina kommentarer

@ Mentorns kommentarer
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O Vardr

Mitt larande
Kunskapsmalen i skolan finns beskrivna i skolans kursplaner. Varje &mne har sin egen kursplan. Klicka hdr om du vill se kursplanerna
for grundskolan.>>

Svenska
3 Mittintresse (RONC]
(3 Min arbetsinsats (OECNOR< )

(3 Beratta om hur det gér i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(3 Lararens bedémning av nuldget och forslag pa forbattringsomraden

O Vardr

Matematik

(3 Mitt intresse (WEOK X&)
(3 Min arbetsinsats (OIONOR< )

(3 Beratta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(3 Lararens bedémning av nuléget och forslag pa forbattringsomraden

O Vardr

Engelska

3 Mittintresse (EONC XS]
3 Min arbetsinsats (WHOROR< ]

(3 Berétta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(3 Lararens bedémning av nuldget och forslag pa forbattringsomraden

O Vardr

Sprak

(3 Mitt intresse 006
3 Min arbetsinsats (SEONOR< )

(3 Beratta om hur det gar i mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(3 Lararens bedémnina av nuldget och forslag pa forbattringsomraden

@ Vardr I

SO
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3 Mitt intresse

(3 Min arbetsinsats
(3 Berétta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

Lé&rarens bedémning av nuldget och forslag pa forbattringsomraden

@ Vardnadsh

NO

3 Mitt intresse
3 Min arbetsinsats
(3 Beratta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

Léararens bedomning av nuléget och forslag pa forbattringsomraden

Idrott och Hélsa

3 Mitt intresse

3 Min arbetsinsats
(3 Berétta om hur det gér i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

L&rarens bedémning av nuldget och forslag pa forbattringsomraden

O Vérdnadsh .
Bild
3 Mittintresse

3 Min arbetsinsats
(3 Beratta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

3 Lararens beddémning av nuldget och férslag pa forbattringsomraden

@ Vardnadsh g
slsjd
3 Mitt intresse

3 Min arbetsinsats
(3 Beratta om hur det gar i amnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(3 Lararens beddémning av nuldget och férslag pa férbattringsomraden

m ‘V A e hs 1
Musik
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3 Mitt intresse

3 Min arbetsinsats
3 Beratta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

(8 Lararens beddmning av nuldget och forslag pa férbattringsomraden

Teknik

3 Mitt intresse
3 Min arbetsinsats (el
(3 Beratta om hur det gar i amnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?

[ Lararens bedémning av nuldget och férslag pa férbattringsomraden
O Vardnadshavares kommentarer

Hem- och konsumentkunskap

3 Mitt intresse

3 Min arbetsinsats

(3 Berétta om hur det gar i &mnet. Vad fungerar bra? Vad fungerar mindre bra?
Lararens bedémning av nulaget och férslag pa forbattringsomraden
m \VArd 3

Min individuella utvecklingsplan - IUP

Denna plan innehaller de mal som &r viktigast fér mlg att na under det . Planen i och att
paverka hur vi arbetar och vad vi I4gger extra tid pa. Vi gar igenom och justerar planen under utveckllngssamtalel Infér nasta termins
utvecklingssamtal kommer vi att ga igenom hur det gatt att na malen.

halva

l"_-g Fortsitta jobba pa som jag gor nu.

Reflektioner
3 Hur vet jag om jag uppfyllt malet? Vad kan jag géra nar jag uppfylit malet, som jag inte kan nu?

Plan

[3 Eleven: Vad skall jag géra for att na malet?

3 Eleven:Vad kan jag géra tillsammans med andra elever for att na malet?
@ Mentorn: Vad skall skolan géra fér att stodja arbetet?

@ Vardnadshavare: Hur kan man hjélpa till hemma?

Utvérdering
(3 Har jag natt malet? Hur gick arbetet? (Diskuteras innan nasta IUP tas fram.)
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“Ja, det blir typ mycket bittre koll pa, jag tror det blir battre s& hir koll pa vad
man behover triana pa”, beskriver Ella 11 ar.

Ella refererar till de dndringar i grundskoleférordningen som gor gillande att alla
elever i grundskolan ska ha en individuell utvecklingsplan med skriftliga
omddmen och vad hon tror att de nya bestimmelserna kommer att leda till. Vad
far de nya bestaimmelserna och arbetsprocessen med de individuella
utvecklingsplanerna for betydelse for elever, fordldrar och ldrare? Vad far
anvandningen av ett digitalt verktyg i sammanhanget for betydelse? Handlar
arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna med skriftliga
omdomen enbart om att synliggora elevers kunskaper och lirande eller innefattar
den dven nigot annat?

Den hir avhandlingen handlar om den arbetsprocess som sker nar elever,
foraldrar, och larare forbereder och genomfor utvecklingssamtal samt upprattar
individuella utvecklingsplaner for elevernas lirande med stod av ett digitalt
verktyg. Syftet med avhandlingen &r att med stod av aktivitetsteori och teorier om
delaktighet och inflytande samt makt- och kontrollprinciper ge en 6kad forstaelse
for arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna. Syftet ar ocksa att
utforska betydelsen av digital dokumentation och hur arbetet inverkar pa
mojligheterna till delaktighet och inflytande samt elevernas identitetsarbete i
arbetsprocessen. Bade elever, foraldrar och larare uttrycker i studien att det nu
antligen handlar om elevens eget lirande och att arbetet med de individuella
utvecklingsplanerna mojliggor ett forandrat arbetssitt i den riktningen. Studien
visar dock att arbetsprocessen med elevers individuella utvecklingsplaner handlar
om mer in enbart elevens lirande. I studien framtrider fenomen som makt,
kontroll och forhandling. Det framtrider ocksd en forestdllning om en
monsterelev som forvintas bidra till ett gott arbetsklimat och som presterar sitt
allra yttersta. Eleverna, fordldrarna och ldrarna deltar i skapandet av
monstereleven fran olika perspektiv, med olika motiv och med olika strategier.

Elevers individuella utvecklingsplaner med skriftliga omdémen ar betydelsefulla
texter vars innehdll badde kan granskas och kritiseras av andra an eleven, dess
fordldrar och larare i och med att utvecklingsplanen ar en offentlig handling.
Detta kraver bdde en medvetenhet och kunskap om arbetsprocessen och vad
spraket och formuleringarna i de skriftliga omdomena om eleven kan fa for
betydelse.
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