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Bakgrund och syfte:

Alla elever forutsitts klara betyget godkénd i grundskolan. Svenska, engelska och matematik
har #tt en sarstallning som karnamnen. Betyget godkind krivs for att f3 plats pa ett nationellt
gymnasieprogram. Manga elever lamnar nu grundskolan utan komplett betyg. Det finns
anledning friga sig hur man resonerat i skolutredningen bakom dagens mélstyrda skola (SOU
1992:94) angdende elevernas forutsittningar och om uppfattningen forandrats jamfort med
betankandet som initierade grundskolan i Sverige (SOU 1948:27). Béda utredningarna har
som grund en jamlik och demokratisk skola for alla.

Metod:

Béda utredningarnas formuleringar om individens begévning eller forutséttningar granskades.
Metaforer for tvd olika pedagogiska teorier, forvarvs- respektive deltagandemetaforen
behandlas i teoridelen. Citat som inneholl formuleringar om individens begavning eller
forutsattningar eller de motsvarande formuleringar som i den yngre utredningen handlar om
den process vilken eleven genomgér under sin skoltid. Jag beholl citat som inneholl metaforer
eller ledord for dessa. Citaten granskades pd nytt, grupperades och stilldes i kontrast eller
likhet intill varandra. Metaforerna eller ledorden i citaten kursiverades for att lyfta fram
kontraster eller likheter i grunduppfattning.

Resultat:

Genom att citat ur den #ldre utredningen stilldes direkt mot citat i den yngre var det mojligt
att askadliggora det pedagogiska synsattet i respektive utredning. Kontrasterna var betydligt
flera an likheterna. Det var mojligt att finga de bakomliggande pedagogiska teorierna via
synen pa eleven. SOU 1948:27 ansluter sig 1 huvudsak till forvdrvsmetaforens synsatt pa
kunskap och inldrning, medan SOU 1992:94 ar starkt firgad av deltagandemetaforens synsitt.
De speglar siledes vitt skilda uppfattningar. Férviarvsmetaforen erkinner begavning som
stabil, men ocks3 att alla elever forvéarvar kunskap fran en enkel niva till en mer komplicerad.
Deltagandemetaforen erkanner situationens och samarbetspartners betydelse, men en svaghet
hos teorin ar fornekandet av kunskapsoverforing. Bada teorierna har egna fortjanster och en
syntes borde vara mojlig. Det 4r tvirtemot intentionerna den svagaste linken i skolan,
ndmligen eleven i svirigheter som blir forloraren om deltagandemetaforens pedagogik blir
allenarddande. '
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Inledning

Min erfarenhet som larare och specialpedagog &r att man i skolan fokuserar pa och latt
fastnar i elevers brister, men sillan uppmarksammar deras starka sidor. Det kan finnas en
risk for att den mélstyrda skolan premierar en viss sorts inlarning. Centralt 4r att eleven
skall vara godkand i svenska, engelska och matematik for att fa en plats pa de nationella
gymnasieprogrammen. Detta krav galler dven de yrkesforberedande gymnasie-
programmen. I en intervjuundersokning med elever som &r 8 saknade ett eller flera betyg i
s k karndmnen framkom en tydlig modloshet infor skolans krav (Holfve-Sabel, 1998). A
andra sidan hade dessa elever manga skiftande fritidsintressen dar deras higloshet var
utbytt mot intresse och engagemang. Infor slutbetygen verkade skolan tillsitta mera
resurser och betygen i karndamnen blev fler, men i de aterstdende &mnena minskade antalet
betyg sa att gruppen totalt sett fick firre betyg ar 9 an de haft ar 8. Mitt intryck var att de
individuella forutséttningarna inte hade beaktats och att elevernas starka sidor skymdes av
deras misslyckanden.

Om man vill finna orsakerna till att s§ manga misslyckas med att n§ malen i skolan skulle
det innebara en undersokning med ett mycket brett perspektiv. I ett tidigare arbete (Holfve-
Sabel, 1994) papekade jag att laroplanskommittén (SOU 1992:94) skiljer pa mél som skall
uppnas eller efterstravas och riktlinjer for arbetet i skolan, dar de senare skall ses som
rattesnoren eller principer. Jag konstaterade dven att for att mal skall kunna upprittas maste
termen kunskap definieras. I diskussionen framhell jag det SOU 1992:94 siger om hur
mélen skall nds, namligen att eleverna med stigande &lder och mognad skall ta ett okat
ansvar for planering av eget arbete. Att forildrars och barns synpunkter méste beaktas. Min
slutsats blev att specialpedagogisk kompetens skulle bli oumbirlig for att hjélpa elever i
svérigheter. Nar den undersokningen gjordes hade den malstyrda skolan inte genomforts.
Sex &r senare ar mitt intryck att de elever som av olika skal har svart att nd malen stalls
infor orimliga krav. I bedémningen av en elev i svarigheter ingdr att stalla upp rimliga
delmél. En ambition &r att finga upp det som skulle kunna motivera eleven. Stor
diskrepans réder dock enligt min erfarenhet mellan olika skolors policy.

Eftersom skolan handlar om individer som ldr 4r det naturligt att som ett forsta steg
fokusera pé uppfattningen om dessa i den utredning (SOU 1992:94) som lag till grund for
nuvarande skolform. For att sitta in denna utrednings syn pd individer som lir i ett
historiskt perspektiv och fa ett underlag for jamforelser har jag valt att g4 tillbaka till
grundskolans “fodelsedokument™, 1946 ars skolkommissions betéinkande (SOU 1948:27).
For att begransa undersokningens omfattning blev det nodvindigt att fokusera pa ett
begrepp med stark koppling till den ldrande individen. Jag valde d4 elevens forutsattningar
/ begavning.

Syftet med detta arbete ar att klarlagga vilka synsitt om individens forutsattningar som ar
rekommenderade och om detta betraktelsesatt forandrats 6ver tiden. Uppsatsen syftar
ocksd till att synliggora vilka pedagogiska teorier som ligger bakom utredarnas syn.

En mojlig véag kan visa sig vara att anvinda metaforer som ett hj dlpmedel for att lyfta fram
utredarnas uppfattning. Pedagogik i skolan blir i hog grad ett socialt fenomen. Gemensamt
for sociala fenomen ar att det kan vara fruktbart att utgd frén vilka metaforer som végleder
tankande och skrivande om dessa (Alvesson & Skoldberg, 1998).



Problemformulering

a) Lyfta fram uttryck for elevens begévning eller forutsittningar i SOU 1948:27 samt
SOU 1992:94.

b) Undersoka hur de funna uttrycken synliggér de bdda utredningarnas &sikter om elevens
forutsattningar for inlarning och kunskap.

¢) Synliggora kontraster och likheter mellan de bada utredningarnas syn pa individen som
lar.

d) Via uppfattningar om eleven om mojligt finga bakomliggande pedagogiska teorier.

e) 1sd fall belysa om de pedagogiska grunduppfattningarna i respektive utredning lyfter
fram hinder for eleven, och vad skolan bor gora for att hjilpa en enskild elev.

Feorigenomging

Bakgrund till betinkandena

Mellan SOU 1948:27 och 1992: 94 ligger 44 &r. Vi har dirfor anledning att beakta den
tidsanda som radde vid deras tillblivelse.

En aspekt &r att ta del av synliga samhallsforeteelser, t ex historiska fakta och det paradigm
som rddde under den aktuella tidsepoken. Paradigm &r ett begrepp myntat av Kuhn for de
goda forebilder for forskarsamhallet som mer eller mindre blir stilbildande. Paradigmet
antas bestd av virldsbilden, Vetenskap31dea[et samt forskarrollen och dess uppgift (Wallén,
1996). ,

Olsson (1993) har givit f6ljande beskrivning av tiden narmast efter andra varldskrigets slut:
Efter andra vérldskriget var den ideologiska riktningen utstakad och en institutionell ram for att forverkliga
politiken fanns redan. I de flesta av Europas lander betydde krigsslutet att det skedde stora forandrmgar iden
politiska ledningen. I Sverige ddremot satt det ledande skiktet kvar. Politiker och tjénstemén som p3 1930-
talet deltagit i den ideologiska debatten och under kriget byggt upp den centralt dirigerade administrativa
apparaten var efter kriget beredda att satta sina planer i verket s& snart ekonomin medgav.

Den effektiva och reduktionistiska instdllningen att det som gallde for de minsta
byggstenarna ocksi méste omfatta helheten genomsyrade det offentliga Sverige. Barnet,
familjen, arbetsforhllandena, lagstifiningén betraktades som mojliga att 1n0rdna och
paverka pé ett rationellt sitt for det gemensammas bista.

Paradigmet for forskarsamhallet var att val genomford forskning kunde ge resultat som
representerade sann kunskap. Positivismen var stilbildande. Tron pa rationella,
provningsbara och inte minst tillforlitliga kunskaper var stor. All vetenskap méste gi att
verifiera. Det innebar samtidigt att det som inte gick att objektivt undersoka, t ex
manniskors kanslor eller uppfattningar betraktades som ovetenskapligt (Wallén,1996).

SOU 1948: 27 ar en milstolpe inom svensk skolpolitik, da foddes grundskolan. Man
poéngterade att skolan skulle genomgé en omgestaltning. Oversynen géllde skolans
malséttning, organisation, arbetsmetoder samt kursplaner. Inflytande i skolan skulle ges till
politiker, men &ven lekmén och foréldrar skulle kunna gora sig gallande. Reformen skulle
genomforas under en ldng overgangstid. Den genomgripande malséttningen var att
genomfora en demokratisering av det svenska skolvisendet. Undervisningen skulle



grundldgga vordnad och aktning for méansklighetens kulturarv. Sarskild vikt lades vid fri
fostran eftersom det inte fick bli tal om att stpa alla i samma form. I en sidan skola
utvecklas méinniskor for vilka samarbete ar ett behov och en gladje, pdpekade man.

1992 har en borgerlig koalition bildat regering. “Det glada 80-talet” har eftertritts av ett
90-tal som préglas av en djup lagkonjunktur, stora budgetunderskott och stigande
arbetsloshet som pdminde om 1930-talet. Till detta kom oroligheter pa penningmarknaden
och de finansiella marknaderna med rekordhoga rantor som foljd. Detta ledde till att den
borgerliga regeringen i samarbete med socialdemokratin foreslog 1ngtgéende bantningar
av de offentliga utgifterna (Magnusson, 1993).

Tron pa att central statlig styrning rationellt kan 16sa uppkomna problem har dessutom
mattats. Regelstyrning ersatts av malstyrning. Decentralisering av styrning och beslut till
lokala instanser vinner mark alltmer.

Paradigmet i forskarsamhillet 4r mindre enhetligt. Flera parallella diskurser kan existera
samtidigt. Varje vetenskapsteori forfinar sina metoder och utvecklar nya teorier.
Forskningens grénser har utvidgats kraftigt. Ett exempel pa& en ny forskningstradition &r
fenomenologin med rotter i filosofi om medvetandet, sjalvmedvetandet och intentionalitet
samt om fenomen som vi uppfattar dem (Wallén, 1996). Fenomenologin paverkar inte
minst pedagogiska fragestallningar om hur eleverna organiserar och forstar ett stoff.
Paradigmen ér flera varfor polariseringar eller s k dikotoma uppfattningar finns som
spanningar under ytan. Problemet ligger i frestelsen att valja enbart ett paradigm och gora
den till sin grund. Hos kryptogamer innebir t ex en sédan dikotomi (grek. tudelning), att
den arbetande véxtpunkten i stam- eller rotspetsar halveras, varvid halvorna bygger upp
nya dotteraxlar. Detta i motsats till falsk dikotomi dar huvudaxeln avbryter sin tillvixt och
tvé motsatta sidoknoppar vixer ut omedelbart (Norstedts uppslagsbok, 1982). Vi kan med
andra ord inte veta om de dikotoma synsitten i grunden &r #kta eller falska forrén vi gatt
tillbaka till skiljelinjen dér delningen uppstod. Nu bortser vi frén kryptogamers 6vriga
egenskaper och fokuserar pa sjilva delningen. Fran den kan tva bilder framkallas. I det ena
exemplet har vi tvé diametralt olika uppfattningar om orsaken till dyslexi. Den ena en
biologisk forklaringsmodell, den andra en social. Detta for att exemplifiera en dkta
dikotomi, eftersom man ar oenig i en grundlaggande friga, alltsd har olika stammar. Den
andra typen av dikotomi innebér att grunduppfattningen kan vara densamma, men att man
utvecklar olika syn i underordnade frdgor. Den ena grenen far exemplifieras av arbetssitt
och arbetsformer hos speciallarare med 4ldre utbildning. Dessa tillampar mer strukturerad
las- och skrivtraning och anvinder fler test. Den andra grenen representeras av
specialpedagoger som betonar att elever i svarigheter &r mer hjalpta av att f3 hela sin
situation kartlagd, men utan att slutmalet blir enskild traning (Hjalme, 1999). I skolans
praktik ar kontrasten stor, men sitten att arbeta pa avslojar inte vilken grundsyn man har. I
de fall man har samma grundsyn men arbetar pa helt olika sétt 4r dikotomin falsk.
Huvudintrycket efter inférandet av SOU 1992:94 r att vi tvartemot intentionerna inte
hinner dryfta frigor av grundlidggande karaktar

Tvd betankanden skall granskas, det aldre som 6ppnar ett statligt enhetligt skolsystem och
det yngre som sldpper den statliga kontrollen 1 betydande grad till formén for en
decentraliserad, mélstyrd skola, dock med bibehéllen demokratisk grundidé om en skola
for alla.



Hur gér vi tillvaga om det visar sig att de begrepp som det ena betinkandet anviinder
knappast anvands i det andra? De betydelser som gir att uppticka maste anda lyftas fram
och tolkas.

Metodval for granskningen

Sommaren 1999 besokte jag Delfi, den mytomspunna plats som kallades jordens navel. P&
detta underbara berg med sina urgamla terrasser finner man resterna av Apollotemplet i
vars centrum oraklet satt. Oraklet eller det gudomliga sprakroret var prastinnan Pythia. Nér
hon till manniskorna férmedlade gudarnas vilja forstod de inte alitid det gatfulla mumlet. I
stdllet fick de fundera 6ver rimliga tolkningar. Hermes, gudarnas budbérare, hade inga
svarigheter att forstd innehallet i de konvolut som bars fram. Senare kallades
orakelprésterna for rermeios(frén grekiska verbet hermeneuein, tolka).
Vetenskapstraditionen hermeneutik 4r en texttolkande tradition som sledes har djupa
rotter (Odman, 1979). I Delfi kravdes ambitionen att vilja tolka uttolkaren. Att {3 tanka och
reflektera vicker manniskors intresse och fantasi langt mer 4n fardigserverade “sanningar”.

Som vetenskaplig tradition gér hermeneutiken tillbaka till renassansen och protestanternas
intresse for noggranna bibelanalyser. Exegetik, tolkning av bibelns texter blev pé& modet.
Ett centralt begrepp ar den hermeneutiska cirkeln. Det innebér att t ex en bibeltext maste
uppfattas som en del av en storre helhet om den skall g3 att forsta. Hela Bibeln gér dock
endast att tolka utifrén sina delar. Att alternera mellan del och helhet skapar en djupare
forstaelse bade av delarna och helheten (Alvesson & Skéldberg, 1994).

En sentida eller samtida kélla kan vara svarare att tolka én en ildre pa grund av att man 4r
mer involverad i den foreteelse man ténker granska. Man kan paverkas av sin forforstielse,
I detta fall skall jag dels granska den skola jag sjilv gick i som elev och dels den
verksamhet jag verkar i som specialpedagog. Alla manniskor har sina socialt grundade
uppfattningar om olika fenomen. '

Den hermeneutiska cirkeln méste utokas till tv4 cirklar, en kognitiv och en normativ. Den
kognitiva cirkeln ar véra fragestéillningar eller forhandsteorin. Detta blir det forsta motet
med enheterna och resulterar ofta i en mangd ostrukturerad information. (Holme &
Solvang, 1991). Den normativa cirkeln innesluter alla egna vérderingar eller
grunduppfattningar som man inte kan bortse fran. Detta innebir att man maste vara
medveten och forsiktig s att man inte letar efter bekraftelser pé sina forhandsuppfattningar
utan kritiskt prévar dem. De tvd hermeneutiska cirklarna méts i véxelverkan med varandra
och skall i en god forskningsprocess skapa ny kunskap (Holme & Solvang, 1991).

Den hermeneutiska traditionen blir metodvalet for detta arbete, i synnerhet som det handlar
om sival kommunikation som forstdelse (Wallén, 1996). Med andra ord: Vad sager
texterna och hur skall jag forstd inneborden?

Utdver det hermeneutiska metodvalet finns skl att formulera de satser vars innebord stir i
overensstimmelse med mina egna krav och forvantningar pa den aktuella undersokningen.
Vad ér sant och vad 4r osant har diskuterats av filosofer i alla tider. I den del av filosofin
som kallas kunskapsteori eller epistomologi (grek. episteme) blir det sakra vetandet stallt
mot det vi erfar (grek. doxa), (Safstrom & Ostman, 1999).

Det verkligt svéra dr med andra ord att gora en korrekt avviigning mellan sakert och
osdkert. For det senare som formedlas via véra upplevelser finns ingen enkel karakteristik,
och till det forstndmnda stills med tiden nya frigor. Kunskap 4ndrar si g 1 takt med vér



forméga att tranga bakom det vi ser. Har vi i stéllet 6vergett tanken pa en strikt delning
mellan verkligt och skenbart till forman f6r en acceptans att kunskap ér relativ kan vi kalla
oss relativister 1 motsats till de forra som &r objektivistiskt inriktade. Vill vi varken erkénna
kunskap som objektiv eller relativ, utan mer som en férméga till handling har vi 1 princip
overgivit det epistemologiska faltet till forman for det pragmatiska. Enligt Safstrom &
Ostman (1999) syftar pragmatism “till att klargora vara 6nskningar, behov och intressen i
virlden genom att kritiskt granska dem med avseende pd dess konsekvenser”. Det senare
forhallningssattet blir min utgangspunkt. I min forestéllning om det goda samhéllet ingér
att medborgarna gemensamt har ett ansvar att forvalta arvet fran féregdende generationer.
Existentiella varden méaste aktivt forsvaras for att kunna bevaras. Enligt mitt sitt att se
kravs darfor att beslut som fattas i olika instanser dven utsitts for kritiskt granskning. [
denna anda blev jag fostrad i min egen skola.

Forfattarna till de utredningar som skall granskas m8 ha haft likartade uppdrag, ett
demokratiskt skolsystem, men deras sociala praktiker som i mangt och mycket paverkat
vad som slutligen blir formulerat och publicerat &r inte lika tillgangliga for oss. I detta fall
ar vi hanvisade till texterna. Dessa erbjuder dtminstone tvd mojliga angreppssatt. Den ena
ar en saklig faktainsamling dd man fangar texternas topoi (Selander & Van Leeuwen,
1999). Det andra handlar om vilka centrala metaforer som finns knutna till olika
nyckeltopos i respektive text. P4 grund av skiftande diskurser vid texternas tillblivelse blir
det inte mojligt att begransa sig till synonyma uttryck fér exempelvis ordet begdvning.
Metaforerna erbjuder hér en mojlighet att utvidga granskningen frén ett begrepp till dess
motsvarighet i en senare text.

Egen bakgrund

Som specialpedagog har jag som yrkesinriktning medvetet valt fokusering pa sprak och
kommunikation for de yngre barnen och eleverna samt en bred allmanpedagogisk
inriktning for &r 7-9. I praktiken moter jag sdledes enskilda frigestallningar for barn fran
cirka 4 &r t o m 16 4r. Nastan undantagslost begérs min insats fran organisationen, d v s
personalen, ledningen eller elevvérden inom forskola och skola, ibland dven barnomsorgen
inklusive landstingets personal pa barnavérdscentralerna. Skol- och barnpsykolog samt
skolhélsovdrden ar standigt aktuella samarbetspartner. Omvint remitterar jag till
barnlogopedmottagning, barnpsykiatriskt team eller barnneurologiskt utredningsteam for
bedémning/behandling. De flesta drenden gér dock aldrig utanfor den egna organisationen.
I samtliga drenden involveras fordldrar innan jag méter ett enskilt barn eller elev.

Utover ovanstiende verksamhet baserad pé individuella dtgérder for barn i svarigheter, ar
jag mentor for en vanlig grupp hogstadieelever &r 8. Slutligen ar jag samordnare for ett
arbetslag bestdende av &mnes- och 6vningslérare for ar 7-9. Den senare funktionen innebér
att jag ingdr i skolans ledningsgrupp och den forstnamnda att jag deltar i min kommundels
elevvardsteam. '

Utifrdn denna breda vardagspraktik méter jag konstant barn och elever i olika dldrar samt
givetvis de professionella som omger barnen. Jag har standigt méten med bekymrade och
oroliga foraldrar.

Mina arbetsuppgifter synliggér min egen forforstielse vilket kan innebora risk for att inte
vara neutral. A andra sidan ligger de bida dokumenten tidsméssigt langt ifrdn varandra
vilket vidgar perspektivet.



Mina tjanster efterfragas i forsta hand for att jag skall vara behjélplig vid analysen av de
svarigheter barnet/eleven befinner sig i. Inledningsvis finns alltid behovet av en direkt
kommunikation med barnen/eleverna samt med de vuxna som omger dem.

Nastan uteslutande 4r utgingslaget ett misslyckande av nagot slag. De yngsta barnen
kanske inte gar att forsta verbalt. De lite dldre barnen kan t ex ha stora svarigheter i att
tolka och forstd instruktioner varfor inlaringen blir f6rdrojd och ibland avstannar. Nagot
dldre barn kan ha genomf6rt de nationella proven ar 5 och 9 med nedslaende resultat. For
hogstadieelever kan det forekomma skolk, konflikter och komplicerade sjalvuppfattningar
som inte stér i reellt forhdllande till exempelvis betygsunderlag (Holfve-Sabel, 1998).
Kérnfragan som &terkommer dr di egentligen tvadelad: Vilka forutsattningar har individen,
och vilket bemoétande eller vilken pedagogik gagnar bast den enskilde elevens utveckling?

Egen grundsyn
1) Varje individ har sina unika forutsittningar. Dessa skall vi dra nytta av och tolka
_ positivt utifran individens starka sidor.
2) Gransen for vad som gér att férandra omkring ett barn eller en elev i svarigheter sitts
av den pedagogik som praktiseras dar barnet/eleven befinner sig. Olika pedagogiska
ildrningsteorier skapar olika betingelser f6r den larande.

Ad 1:

Elever 4r mycket olika varandra. Skolan boér darfor forhalla sig till sina elever som grupper
bestéende av heterogena individer.

I bekréftelsen av olikhet f6ljer kravet att omvint erkinna allas lika virde som ménniska.
Varje barn som passerar forskolan och grundskolan bor erkdnnas som en unik personlighet
vars sérart skall tillvaratas sa att individen/eleven lamnar skolan med bibehallet
ménniskovirde och intakt sjalvkansla. Barnens personligheter méste respekteras.
Individuella skillnader dr vardefulla och bor snarare beframjas dn raderas ut. All traning for
yngre barn bor utgd fran deras motivation.

For att bidra positivt till ett barns utveckling kan man aldrig bortse fran dess starka sidor.
Man kan l4gga all sin kraft for att slipa av det som uppfattas som avvikelser och dnda inte
nd resultat om inte man fingar upp det som redan 4r en individuell styrka, antingen
medveten eller omedveten. Mycken tid bor alltsé ldggas pa att reda ut frigan: vad &r eleven
bra pa?

Ad 2:

Om elevens situation ska péverkas pa ett positivt sitt, maste pedagogiken som omger
eleven vigas in som en relevant faktor i bedémningen av vilka mal som kan sittas upp. Vi
har 1 dag allmént accepterat atgiardsprogram som ett férandringsinstrument. I den férvintan
som brukar finnas i méten omkring enskilda elever blir det ingen kvalité i diskussionen om
inte den faktiska verkligheten tas med i bedomningen. Hur arbetar pedagogerna? Vilka
dtaganden kan de ta pa sig och erkdnna som béde nodvindiga, men ocksa i linje med sin
egen norm for god pedagogik? Hir kréavs stor lyhordhet.

Att granska det “sociala rummet” som skolan utgér kdnns som ett ansvar och en
bekriftelse av det stimulerande arbete som motet med barn och ungdomar i en
inlarningssituation utgér for min egen del.



Metaforer som verktyg for att synliggéra teorier om kunskap. inldrning och begdvning

Metafor &r ett grekiskt ord som betyder overforing eller bildlikt uttryck (Norstedts, 1982).
Inom pedagogiken anvands metaforer for att skapa en fordjupad forstéelse for det man
forsoker lira ut. I ett av de arbeten som skall granskas (SOU 1992:94) utnyttjar utredarna
gérna metaforer for att klargora sin stdndpunkt: “Kunskap som redskap (s. 12), "kunskaper
ar som ett isberg — endast en del 4r synligt” (s. 63), “det gér att utveckla fardigheter utan
koppling till forstelse, men ofta ar firdigheterna mentalt inramade” (s. 66).

Metaforer har ocksd under det senaste decenniet anvints som en vetenskaplig metod for att
lyfta fram teoriers innebérder och konsekvenser (Gonzilez, 1992, Sfard, 1998).

Genom att anvanda metaforer ingdende i citat kommer resten av utredningarna att limnas
darhan. Arbetet med metaforerna skapar ett nytt sammanhang. Har utgor metaforerna
figurer, medan citaten kan sagas bilda en ny bakgrund (Gonzélez, 1992). Man kan dven
pastd att metaforerna i detta arbete anvinds i dubbel bemarkelse. Dels utnyttjar jag tvd
olika metaforer fér dikotoma pedagogiska teorier, namligen forvirvs- respektive
deltagandemetaforen vilka myntats av Sfard (1998), parallelit liggs en medveten
ansténgning pé att finna respektive utrednings metaforer for begavning och férutsittningar.

En annan aspekt pa utredningarna 4r att de tillsatts i avsikt att forandra skolans inriktning
Denna foréndringsvilja kan bli s radikal att stora kast astadkommes. Aven om
metaforerna i detta arbete verkar st for tva extrema installningar gallande kiannetecken pa
en optimalt fungerande undervisning kan vi dven medge att de rymmer grundlaggande
likheter. Bdda metaforerna vill abstrahera vésentliga delar av en larjunges process mot en
mer sjalvstandig status, namligen den vuxnes. Vilken metafor man 4n anvénder, skall vi
enbart se dem som praktiska verktyg for att i detta fall beskriva olika strivanden mot en
viss pedagogisk metodik. Bakom bade forvirvs- och deltagandemetaforen finns de
enskilda elevernas intentionalitet och lust att lira. Detta betyder att vilken modellmetafor
som &n anvandes kan den bli for ytlig med hénsyn till djupare liggande faktorer inom
ménniskan som startar och uppratthaller hennes anstrangning att nd mer kunskap eller
utveckling, exempelvis motivationen. De inre drivkrafterna kan sannolikt bide forstirkas
och forsvagas av en utmejslad pedagogik.

Metaforernas virde for analysen ligger siledes inte p& en djupare niva, men blir for detta
arbetes syfte ett verktyg nér vi skall konkretisera tva specifika uppfattningar om eleven
som lar.

For att fa kunskap om vilka pedagogiska traditioner som skall lyftas fram beh6vs en kort
genomgang av dessa.

Tvé diametralt motsatta kunskapsteorier har funnits under 1900-talet. A ena sidan de vars
grundtes &r att kunskap forvérvas, 4 andra sidan de som menar att i en given situation
utvecklas kunskap.

De forstnamnda skulle i s fall omfatta exempelvis behaviorister och kognitivister vilka
béda betonar individens aktivitet vid forvarvandet av kunskap (Greeno, Collins & Resnick,
1996). Behaviorism &r en riktning vars bendmning harrér frin ordet behavior — beteende. 1
synsittet dr intresset riktat mot det som r mojligt att iaktta. Kanslor och tankar hér inte till
den sfaren, vilket diremot stimulus och respons gor. Via betingade reflexer hos den
larande uppstar ny kunskap enligt behavioristerna. Behaviorister menar att kunskap bestar
av en samling associationer och komponenter av firdigheter.

Kognitivister anser att kunskap ar detsamma som att forstd begrepp och teorier samt en
mangd generella kognitiva férméagor som att kunna forklara, planera eller l6sa problem



(Greeno, Collins & Resnick, 1996). Kognitivister ar starkt inriktade mot att virdera alla
former av inre intellektuella funktioner. Detta innebar att kunskapsbildning ar knuten till
individens varseblivning, tinkande och begreppsbildning.

Likheten mellan behaviorister och kognitivister ligger 1 att individen erhaller ny kunskap
via en hogst individuell aktivitet, antingen den &r observerbar eller €). -

‘Den andra traditionen omfattar samtliga som menar att kunskap konstrueras i praktisk
aktivitet d4 manniskor interagerar med varandra och sina materiella omgivningar (Greeno,
Collins & Resnick, 1996). I enlighet med detta synsatt dr kunskapsutvecklingen mer
kollektiv. Individen &r en del i ett sammanhang dir hela situationen har betydelse for
inldrningen. Man trinas i att via samarbete med sina ldrare och studiekamrater ta ansvar
béade for det man sjilv bidrar med och den kunskap gruppen utvecklar. Kunskapen liknar
mer redskap eller verktyg som ménniskor behéver for att forstd sin omvirld och for att
komma vidare.

Teorierna har sina respektive foresprakare och kan foljas till synsatt ldngt tillbaka i tiden,
redan innan man kunde tala om teorier. Vi kan erinra oss de som havdar att kunskap
grundas pa erfarenhet, s k empirister. Den andra grenen skulle kunna kallas pragmatiker
eftersom de betonar sammanhangets betydelse.

De metaforer som kommer att anvindas i fortsattningen for inldrningsteorierna 4r
”forvarvsmetafor” respektive “deltagandemetafor” (Sfard, 1998).

Forvarvsmetaforen for kunskap

Vi utvecklar forst synen pa kunskap enligt férvarvsmetaforen. Kunskapen som skall
forvirvas kan tillhandahéllas av en lirare, en text eller varfor inte en méistare inom ett
omrade. Nir kunskapen ska delas till ndgon behéver denne mottagare ha lampliga
forutsattningar for att kunna gora kunskapen till sin hogst personliga. Det innebér att gamlia
kunskaper, s k forkunskaper, kan ha stor betydeise fér vad man ar mottaglig for. Tva
individer har inte exakt samma férkunskaper varfoér deras hantering av det nya godset
skiljer sig. Detta giller &ven om vi bortser fran andra skillnader i forutsattningar. En elev
kanske har forvirvat hela budskapet i lirarens eller textens framstillning, medan en annan
fick mindre behdllning, t ex enstaka fakta eller fardigheter. Sammanlagt 4r kunskap enligt
detta synsatt starkt forenat med sprakliga aktiviteter. v
Vi kan exemplifiera med forstaelsen av enskilda ord. Att uppfatta betydelser &r enligt
férvarvssynen pa kunskap en viktig kompetens for att tillgodogora sig innehéllet i en hel
text.

Vilken ar den larandes aktivitet enligt férvarvsmetaforen? Jo, den tar emot, forvérvar,
internaliserar, beslagtar, 6verfor, 6versander, uppndr fardighet, utvecklar, samlar och
begriper (Sfard, 1998). I praktiken kan eleven fa kunskap trots olika grad av yttre aktivitet.
Att ta emot kan man gora till synes passivt. Att internalisera kunskap kan ske utan yttre
aktivitet. Termen beslagta kan tolkas som en viljeaspekt kopplad till den kunskap man gor
till sin egen. Overfor och éversander 4r nyckelbegrepp. Detta innebér att kunskapen kan
sandas fran ett objekt till ett annat oberoende av kvalitetsaspekter. Uttrycket uppnd
fardighet betonar att detta sker i en stegvis process som exempelvis att barns inldrning av
bokstaver oftast foregr utvecklandet av liasfardighet. Férvarvssynen avvisar inte termen
utveckling dé kunskap véxer som ringar pa vattnet. Den kunskap man vill ha kan man
samla medvetet och det man fran borjan har svart att inse nyttan av kan efterhand bli
begripligt. Vi kan har jamfora med inldring av engelskans starka verb innan man behéver



alla bojningsformer. I flera fall dterkommer vi till en kunskapsstruktur som inleds av enkla
delar vilka kan byggas ut till en oéndligt komplicerad helhet. Den elev som skymtar fram
ar en kund som dels fangar upp det som erbjuds men dven plockar t sig i aktiv
bemérkelse. Vi har ett forvirv av kunskap som hamnar inom individen. Nu blir man
intresserad av vad den larande har for gliddje av det gods som forvarvats. Gods kan liksom
kunskap avyttras men kunskap kan bade avyttras och samtidigt behallas. Kunskapen kan
dessutom tillampas, d v s 6verforas till en annan kontext och dér delas med andra (Sfard,
1998). Var elev kan séledes fa sin vara i ett klassrum, g till ndsta och omedelbart tillimpa
den nya kunskapen samtidigt som andra far ta del av den. Har sker 6verféringsprocessen
plotsligt i en ny situation.

Vi konkretiserar nu forvarvssynen pa kunskap i en vanlig klass. Pedagogernas
forhdllningssatt dskadliggors. Vi borjar med en sprakiektion. Ett prov lamnas tillbaka, men
ndgra var inte godkanda. Lararen ber dessa elever géra om provet om en vecka, men
erbjuder sig dven att g& igenom provet enskilt med de som vill ha mer information om vad
de-behover ldsa pd. Under nasta lektion som &r kemi har man laborationsévningar. Lararen
har bestamt vilka elever som ska arbeta tillsammans. Kravet ér en inlimning per grupp i
renskrivet skick till nasta dag. Under idrottslektionen 4r man ute och tranar friidrott.
Léraren berommer en elev som slér sitt eget rekord i lingdhopp och klassen appladerar.
Det visar sig att eleven alltid hoppat langt men tidigare gjort manga évertramp. Tekniken
ar nu battre anser lararen, varfor han ville uppmarksamma det godkinda hoppet. Efter
lunchrasten har vér grupp svenska. Négra elever gér till en speciallirare, men de flesta
stannar kvar. Léararen talar om for klassen att man skall trana sig i muntlig framstéllning.
Malet 4r att halla ett anforande under fem minuter om en person man ser upp till. Eleverna
reagerar olika, men liraren lugnar gruppen. Innan man kommer s 1angt aterstar flera
lektioner. Hon lovar att om ndgon trots detta inte vill halla sitt foredrag s gér det bra att
lamna in skriftligt i stallet. Innan vi limnar skolan talar vi med specialldraren. Ngra elever
har 6vat sje-ljudet som ar svért for flera. Lararen har dock god forhoppning om att lira ut
de vanligaste stavningssitten. Undantagen far betecknas som éverkurs och berérs inte.
Tankeexperimentet vill synliggora att kunskapen star i centrum for ldraras ambitioner. Att
négon behover extra hjalp tilthor vardagsrutinen. Hér finns kunskap inte bara i teoretiska
dmnen, utan varje ldrare ser sin dmneskunskap som uppbyggd fran enklare till svérare
moment. Detta skapar en tydlighet i att eleverna utvecklar en alltmer forfinad kunskap.

For tydlighetens skull granskar vi de beskrivna situationerna pé nytt. Under spraklektionen
ar lararen formedlaren som tar pa sig uppdraget att underlatta begreppsutvecklingen hos de
som missuppfattat materialet. Ett annat skal till elevernas misslyckande kan vara att
samlande av fakta varit alltfor bristfalligt. Lararens budskap ar dels att de elever som inte
klarat provet behover mer tid for att forvérva ett visst matt av kunskap, och dels att elevens
forstaelse inte blivit den 6nskade. Genom att erbjuda enskild genomgang med varje elev
formedlar lararen att de elever som misslyckats kan ha hogst olika skal till detta. Atgirden
ar 1 hog grad individuell aven om tidsaspekten blir generell.

Under kemilektionen som var en laboration fanns ett underforstatt krav pi att uppna en viss
fardighet. Kunskapen skulle omedelbart tillimpas, d v s 6versittas frén en konkret
laboration till en abstrakt redovisning. Genom att styra ssammansittningen av gruppen
synliggjorde lararen att det 4r naturligt att elevernas basala begrepp hittills utvecklats olika
léngt. Pedagogen viljer medvetet en konstruktion av lektionen dir elever som kommit
langre blir tvungna att dela med sig av sina insikter till sina kamrater. Renskriven
redovisning kan hér begaras eftersom eleverna sjalvklart kan tillampa sadant de forvarvat i
andra sammanhang.



Idrottslektionen ska exemplifiera hur aktivt forvarvet av ny kunskap kan vara. Har far vi
tolka eleven som mottagare av ny kunskap, vilken omedelbart transformeras till insikt som
eleven villigt exponerar for sina kamrater. Lararen formedlar en alternativ teknik som
eleven snabbt anammar.

Under lektionen 1 svenska kan vi sla fast att pedagogerna erbjuder olika gods. De som inte
har ett skriftsprk bor erhdlla detta, vilket prioriteras i forhdllande till muntlig
kommunikation i detta fall. Den senare kompetensen dr jamforbar med annan kunskap
enligt forvarvssynen. Att kunna tala infér en grupp dr erkédnt som en gradvis ackumulerad
kunskap eller firdighet.

Den roda triden &r att kunskapsforvarvet processas frin enkla till komplicerade
kunskapsstrukturer. Eleven forvéntas inte klara av detta sjalv.

I mina exempel &r ldraren medveten om sin roll som 6versandare av kunskap. Eleverna
forvantas gora kunskapen till sitt privata gods, samtidigt som de pi alla sitt uppmuntras att
utveckla den. Eleven erhaller bekriftelse pa vad denne hittills kan, men ocks3 ett konstant
erbjudande om att kunskapen kan forfinas i all odndlighet. I de fall kunskapsforvirvet
véalar stora problem erbjuds mojlighet att ta ett steg tillbaka och bérja om pa nytt.

Aterstar for oss att titta pa hur kunskap 6verfors. Observera att frigan kan stéllas endast om
kunskap ses som en egen enhet.

For att bira en hink vatten maste det finnas en brunn att 6sa ur och helstett mal, d v s
ndgon som behover vattnet. Om vi leker med tanken att ny kunskap 4r vattnet i brunnen s
ar gammal kunskap tekniken att hamta upp det.

Forvirvssidan vill understryka att vér kapacitet att forbereda oss for eller klara av nya
situationer 1 hogsta grad ér beroende av en repetitiv formaga, men ocksé en forméaga till
anpassning eller delférandring. Har menar man att en 6verforing av kunskap forutsitts
(Sfard, 1998).

Kunskap ar inte bara ett gods utan i hog grad en forméga att mobilisera idéassociationer.
Tanken pa 6verforing inkluderar en medveten kapacitet att uppfatta likheter och utnyttja
dem. Graden av likheter blir styrande for responsen.

Vi kan sammanfatta forvarvssidans metafor for inhéimtande av kunskap som en blixtsnabb
expos¢ over hur forskningen framskridit i séttet att resonera. Forst sdgs kunskap som nigot
man passivt tog emot, sedan som en aktiv konstruktion av ndgot och till sist som en
begreppsmingd som frin en kontext internaliseras hos individen. Kunskapen blir privat,
men samtidigt standigt sjalvreglerande och expanderande tillsammans med jamlikar, larare
eller texter (Sfard, 1998). Att kunna innebér att ha nigot. Kollektionen av det man har ar
alltsé inte bara enstaka gods eller varor utan en mangd elementira och mentala
beteendeenheter (Greeno, Collins & Resnick, 1996). Podngen ir att de gar att kombinera i
all oandlighet. Begreppen utvecklas (Sfard, 1998).

Deltagandemetaforen for kunskap

Hur var det med deltagandemetaforens instéllning till kunskap? Vi fangar upp nigra
nyckelbegrepp t ex reflektion, kommunikation, utveckling genom deltagande, dialog
(Sfard, 1998). Det typiska for orden ar att de erbjuder flera tolkningsméjligheter.
Reflektion kan innebéra en fullstindig forandring av jagets uppfattning. Det man tolkade
som sant kan efter reflektion betraktas som falskt. Inneborden av deltagandemetaforens
nyckelbegrepp kan uppfattas olika beroende pa personen som uttolkar dem. De &r
subjektiva. Orden férmedlar dessutom mangd aktiviteter som man haller pd med.
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Begreppen méste inte nddvandigtvis representera en kollektiv aktivitet. En person kan
reflektera i sin ensamhet. Kommunikation kan allts utovas genom att man stiller fragor
till sig sjalv, men det kan bli en hogre kvalité om man kommunicerar med andra
ménniskor. Darmed far man tillgang till deras olika erfarenheter. Utveckling genom
deltagande kan innebira att man intar en passiv observatérsroll, men oftast innebir
deltagande ndgon form av synligt agerande. Det intressanta med aktiviteterna ér att de kan
pdgd i oandlighet och nar som helst. Har 4r man inte beroende av nagra oppettider som i
forra metaforen dér godset hamtas.

Om séledes aktivitet 4r ett nyckelbegrepp maste vi alltsd rikna med att aktiviteten antingen
vécks eller undertrycks. Aktiveringen resulterar i ett monster vilket kan upptriada pa nytt
(Greeno, Collins & Resnick, 1996). Ett sitt att forsta innebérden av kunskap ér att tinka
sig att de flesta aktiviteter foljer ett slags ménster, ett upprepat normalménster, dér sjalva
regelbundenheten blir av sérskild vikt. Kunskap kan enligt deltagandemetaforen inte ge sin
innehavare rikedomar i form av aganderitt. Kunskap i den gamla betydelsen ”gods” ar
ointressant. Har har den som fingat upp skeendet i en specifik aktivitet kunnat tillgodogora
sig ett koncept som bor komma vl till pass nista gang situationen &r liknande.

En elev blir i deltagandemetaforen en person som engagerar sig 1 olika aktiviteter, i
synnerhet de sprakliga varfor kommunikation framstar som utomordentligt viktig (Sfard,
1998). Att vara med i ett ssammanhang 4r kiirnan i synséttet. I kunskapsbegreppet ligger en
kollektiv uppfattning. Det som &r virt att veta finns mellan jaget och andra eller mellan
individen och texterna. Med framgéngsrik aktivitet menas sidan som formar analysera
regelbundenheter. Bevis for att man duger synliggérs genom vad man klarar av att gora i
sin praktik (Greeno, Collins & Resnick, 1996).

Det ligger inbyggt i deltagande som fenomen att man ar expressiv, utatriktad. Helt olikt
mot att vara indtvénd. I sjilva deltagandeakten maste den ldrande vara uppmérksam bade
pé helhet och delaspekter (Sfard, 1998). Det finns inget monster som klarar sig utan sina
smé enheter-och omvént ser man inga moénster om inte delarna fogas samman. Man kan
Jamfora med pusselbitarnas kaos innan ménstret skapats.

Eleven i deltagandemetaforen ér inte pa jakt efter kunskapstroféer. Visserligen kraver
denna kunskapssyn att man minns de olika sammanhangens karaktiar, men kunskapen kan
inte avkravas sin barare i form av faktabevis da detta inte 4r ett mal i sig. Daremot dr
eleven som medaktor i en grupp viktig, eftersom vars och ens bidrag till den delade
kunskapen &r vardefull. Kunskapen finns bokstavligt och rumsligt mellan ménniskor i ett
visst sammanhang. Var och en kommer att paverka skeendet dven om liraren blir experten,
dels utifrdn sin tydliga roll att pdverka innehéllet och dels utifrin att hans erfarenheter i det
specifika fallet rimligen rymmer fler tilifallen d han varit med. Kérnan i kunskapsakten ar
att manniskor tiligodogor sig sjalva strukturen i en pagiende aktivitet. Kunskap ér i denna
bemérkelse mer kollektiv &n privat. Det finns inga utfistelser om vem som kan tinkas f3
bast utbyte av det man ventilerat, gjort eller upplevt.

Lét oss ta ett konkret exempel. En klass skall utfora ett grupparbete som skall presenteras
vid en 6ppet hus kvall for alla foraldrar. Handledaren, liraren, later eleverna gruppera sig
med hjélp av lottning. Han kan inte p& grundval av sina tidigare erfarenheter av klassen
veta vilken grupp som kommer att utvecklas langst. Allas samverkan péverkar utfallet. Nar
sedan gruppernas aktivitet ska demonstreras tillkommer mottagarnas responser och ger en
ny situation. Féraldrarna kan mycket vil i deltagandemetaforen via sina responser tillfora
de olika grupperna en ny aspekt som gor alla gruppers bidrag dnnu biittre.
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Problem vid anvindande av respektive kunskapsmodell

Kunskap kan sa har langt beskrivas pa tva separata sitt. Den forviarvade kunskapen har
individen med sig dit han/hon gar, och den deltagande upplever den genom sin tillhorighet
och kommunikation (Sfard, 1998).

Forvirvssynens teorier har haft ett antal fragestillningar att brottas med. En vilkand
inldarningsparadox gér tillbaka till Platons dialog med sin larjunge Meno och handlar om
hur ngon kan ha lust att lara sig ndgot han inte kénner till att det existerar. Foér att bli
medvetna om ndgot nytt maste vi ha en viss kinnedom innan véar kunskap kan expandera ar
en invindning. Fragan 4r d4 hur man 6ver huvud taget skall kunna lara sig nigot
fullstandigt nytt. Paradoxens dilemma &r hur ndgot uppstér ur ett intet (Sfard, 1998). Denna
springande punkt har givetvis uppfattats och mahianda gynnat deltagandemetaforens
popularitet.

Forvarvsmetaforens anhdngare ser som vi forstatt den larande som sin egen byggare av
begreppsmassiga strukturer (Sfard, 1998). '

Problemet ar att definiera vad som ar egen privat kunskap, d v s ny kunskap, och vad som
delas av alla. Den forstnamnda har i det hir synsittet ett storre egenvirde. Resonemanget
ar invecklat och det &ar olustigt att virdera kunskap som béttre eller samre enligt ndgon
skala.

Har gor deltagandemetaforens anhangare en helomvindning genom att vigra diskutera det
spetsfundiga kunskapsbegreppet till forman for inlarningsaktivitet (Sfard, 1998). P4 det
sattet kringgés d4ven den svara frigan om hur 6verforingen av kunskap sker. Overforing
byts i deltagandeperspektivet ut mot att kunna anvianda kunskap 1 nya situationer (Greeno,
Collins & Resnick, 1996). Detta trots att man inte uppskattar termen kunskap.

Vill man lyfta blicken fran teoretikernas plan till en samhéllsdebatt blir det inte till
forvarvsmetaforens fordel. Allt som forvirvas kan uppfattas som mojligt att uppskatta,
méta och véardera. Precis som barnet med flest stenkulor betraktas som vinnare kan eleven
med storst intellektuellt gods varderas hogst (Sfard, 1998). Om det 4r sjalva kdrnelementet
1 inlarningsmiljon att skapa en tdvlan om vem som vérderas hogst kunskapsmaéssigt kan det
bidra till ett elitistiskt, osolidariskt samhalle. A andra sidan kan man invinda att en hog
kunskapsniva hos en enskild person kan komma hela samhillet till del pa ett fruktbart stt.
Deltagandemetaforen daremot vill frammana en helt annan inlarmingsmiljé av gemenskap
och samarbete.

Forvarvsmetaforen for inlirning och begivning

I avsnittet om foérvarv av ny kunskap papekades behovet av olika forutsattningar hos den
larande. Vi har darfor skal att stalla den vidare frigan: Vilka forutsittningar ar mer
grundlaggande 4n t ex forkunskaperna?

Enligt férvarvssynen pé den lidrande har denne en gava elier potential for inldrning. Om
man vill kan den d&ven mitas (Sfard, 1998). Gavan kan tolkas som en biologisk faktor, men
innan vi gar in pé begreppet begavning méste vi komma ihdg att mangder av resurser som
ett barn har med sig nar det borjar forskolan har det fatt via ett gynnsamt utgangsliage. Att
inte ha saknat mat for dagen, att ha sluppit krig eller svar sjukdom, att ha véixt upp under
trygga och stimulerande omstiandigheter praglar flertalet sexaringar i Sverige.
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D4 forvarvsmetaforens anhéngare har uppfattningen att en del av de individuella
forutsattningarna for att tillgodogora sig inldrning beror p3 individuella skillnader, dit
bland annat intelligensbegreppet hor, ar det befogat att ge en kort historik éver detta
begrepp. Intelligens eller begavning syftar pa fenomen som kan uppskattas och mitas,
Fransmannen Binet ombads i borjan av 1900-talet att identifiera vilka elever som behgvde
specialundervisning. Han stillde samman uppgifter som gick fort att besvara.
Svérighetsgraden avgjordes av vad de flesta i en aldersgrupp klarade av (Binet, 1909).
Resultaten antogs mata barnens mentala dlder. Stern (1912) visade att samma resultat
kunde tolkas som hog intelligens hos ett yngre barn, men som 1&g hos ett dldre. For att
komma forbi detta dividerades barnets s k mentala &lder med dess kronologiska. Kvoten
multiplicerades med 100 och benamndes “Intelligence Quotient” (IQ). Relativt tidigt
uppticktes att barnets kognitiva férméga okade, medan IQ var konstant. Detta provades
empiriskt och man fann exempelvis att IQ vid 16 &rs alder kunde predikteras med 50%
sakerhet frin 1Q-vardet vid 5 &rs alder (Yule o. a., 1982). ;

Begreppet kognitiv formaga hdrstammar frén latinets cognoscere, undersoka. Kognitiv
psykologi betecknar tinkandets psykologi och innefattar studier av tankande, minne,
sprékinlarning och begreppsbildning (Norstedts, 1982). Ko gnitiva formagor ar typiska
inlarningsformégor. Att vi 4r individuellt olika, d v s har starka respektive svaga sidor
betraffande de kognitiva férmagorna uppfattades tidigt men tolkades olika. Spearman
(1904) drog slutsatsen att eftersom variationerna ir betydligt stérre mellan olika individer
4n hos en och samma individ méste begreppet intelligens st for en generell men stabil
faktor. Detta skapar alltjamt debatt.

For vart vidkommande kan det vara virt att nimna begreppsparet svaga respektive starka
metoder for att sérskilja olika individers strategier i nya situationer. De starka metoderna
star for problemlosning med hjilp av gammal kunskap som da ersitter steg for steg analys.
Saknar man den specifika kunskapen i t ex en dmnesfraga riskerar man att hamna i en
tidsédande och mindre palitlig strategi (Newell, 1980). A andra sidan kan de Svagare
metoderna i viss man kompenseras av individens allménna intelligens, vilken ibland
bendmns som en generell problemlosningsfaktor (Anderson, 1992).

Intelligensforskningen blev alltmer forfinad i sin tolkning av empiriska data. Bland annat
erkédndes en samvariation mellan olika férmagor och specifika talanger. Detta tolkade
Gardner (1983) som att intelligens egentligen bestod av flera olika specifika begévningar.
Dock forklaras inte varfor ndgra samvarierar mer &n andra. Flera forskare har uppskattat
idén med olika urskiljbara intelligenser, men vilka skall erkdnnas som separata och
urskiljbara? Ar det lingvistisk, musikalisk, logisk-matematisk, spatial (rumslig), kinetisk
(kroppslig rorelse och koordination), social samt intrapersonell (sjalvkannedom), vilka var
Gardners sju ursprungliga, men som sedan utokats.

Ett problem har ocksa varit att forsta generella egenskaper hos barn i alla linder, t ex att
lara sig tala sitt modersmal, att forsta att andra ménniskor 4r tinkande varelser precis som
de sjélva eller formégan att tolka tredimensionella bilder (Anderson, 1992).

Forvarvssynens grundantagande r att inldrningens effekt ar beroende av individens
forutsattningar, vilka uppvisar stabilitet 6ver tiden. I pastdendet ligger ingen vérdering av
ménniskovirdet.

Man madste dock komma ihg att detta ar en forenklad bild som inte forklarar inflytandet
frén individens olika karaktéirsdrag, kanslo- och vilj easpekter t ex motivation (Gustafsson
& Undheim, 1996).
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Grundidén &r att alla elever som borjar skolan kommer att ldmna den berikade efter nio ar.
Denna effekt omfattar varje elev oavsett individens forutsattningar. Var och en som gétt i
grundskolan kan i sitt framtida liv utnyttja sin privata kunskap och har dven ett kunnande
om sitt eget satt att lara.

“Repetition dr kunskapens moder” hette det forr. Har far repetition tolkas som ett
erbjudande att befésta ndgot man tror behovs i framtiden. Férméga att anpassa sig i nya
situationer kan hjélpas av tryggheten i det bestandiga, det man redan vet och sedan kinner
igen i ett nytt ssmmanhang. Det faktum att man 6ver huvud taget kénner igen nigot frin en
situation till en annan talar for att 6verforing existerar. Det betyder inte att man maste vara
overens om att mycket dr forutbestamt eller omvant att allt &r mojligt. En inlarningsmodell
kan knappast bli trovéirdig om den inte erkdnner en forvarvad konstant egenskap hos den
larande som 4r oberoende av situationen (Sfard, 1998).

—

Deltagandemetaforen for inldrning och begivning

Vad kan vi hinfora till deltagandemetaforens syn pa forutsattningar? Forst och framst kan
man lyfta fram den hoppfullhet som féljer i deltagandeakten (Sfard, 1998). Det man vet 4r
med detta synsitt ett kiinnetecken for en kollektiv aktivitet som utmynnar 1 vad gruppen
mobiliserar tillsammans. Dock erkédnns att gruppen bestar av enskilda personer som var for
sig representerar individuell kunskap (Greeno, Collins & Resnick, 1996).

Har forenklas forutsittningarna till vad man har i form av kunskap, vilket 1 sin tur ar
beroende av vilka sociala sammanhang man tidigare deltagit i. Fundamentalt f6r den
larande dr dennes formaga att anpassa sig till hinder respektive erbjudanden som kan
existera i inldrningssituationen. Exempelvis kan individen i stillet for att analysera
deluppgifter forsoka analysera regelbundenheter i det som kannetecknar framgéngsrik
aktivitet (Greeno, Collins & Resnick, 1996). Betoningen ligger siledes i att dels avldsa
vilken aktivitet som ger framgéng och dels tilldgna sig detta monster pa egen hand. Synen
pa kognitiva funktioner blir en annan. Sa tolkas t ex kapacitet till forklaringar, ett slags
kom-ihag eller forstielse som prestationer i ett system. Den som deltar kan med fordel
utnyttja systemets verktyg eller artefakter (Greeno, Collins & Resnick, 1996). (Artefakt
fran lat. 1 betydelsen konstprodukt, foremaél).

Detta synsitt vill naturligtvis maximera individens tankande men menar att detta helt och
hallet beror pa hur den sociala kontexten ser ut och med beaktande av vilka sociala partner
och verktyg som star till férfogande (Greeno, Collins & Resnick, 1996).

Vad som erkénns 4r att man maste forfina de pedagogiska kontexterna. Har duger inte
traditionella klassrumsaktiviteter. Skall framgéngsrik inlarning astadkommas kan skolan
med fordel ga utanfor de egna viggarna och ldra av hur ménniskor i alla tider har tillignat
sig fardigheter. Méstaren inom ett gebit interagerar med sina larjungar, vilkas mél kan
liknas vid forna tiders geséllbrev. '

Denna min nyss nimnda metafor kan har fa representera deltagandesynsittets betoning pa
delad aktivitet. Férutsattningarna ligger i hog grad utanfor individen. Det privata fér sti
tillbaka for det offentliga. Vokabuldren hjilper oss att uppfatta det offentliga positivt.
Stralkastarljuset fangar in de ldrande i social och solidarisk gemenskap. I klassrummet
finns inte en aktiv ldrare och en passiv grupp utan ett myller av pdgdende aktivitet.
Nyckelbegreppen ar standig férandring (Sfard, 1998).
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Deltagandemetaforen kan beskyllas for avsaknad av Tesonemang runt begreppet
begavning. I gengild finns en méngd konstruktiva uppfattningar om hur den larandes
inldrning kan maximeras. For att bilden skall bli fylligare kan vi levandegéra en elev som
utvecklas positivt enligt detta synsitt. LAt oss titta in i ndgra olika dmnessalar och granska
var elev &r 9 i grundskolan.

Forst en matematiklektion, Har pagér en undersokande aktivitet dir méilet for dagen 4r att

hjartinfarkt s4 att denne kan dndra sina levnadsvanor s att de blir mer hilsosamma. Vir

elev fick vilja en kamrat som medbhyjilpare, och lova att om fem veckor lamna in en

som lyckades mindre bra, och dra slutsatser om dessa.

Prdblem vid anvindandet av respektive inldringsmodell

Om férvarvssidan hade sina frégestallningar att brottas med (t ex inléimingsparadoxen), sa



“Ensam 4r stark” havdas ibland. Viljan att bli uppfattad som sjalvstandig och stdende pa
egna ben kan overskugga de praktiska fordelarna med att nérma sig varandra. Dessvarre
finns en tendens inom pedagogiska traditioner att de gérna formulerar sig 1 konkreta
foreskrifter och skriver ut recept fér optimal inlarning (Sfard, 1998).

Avslutande kommentar

Motivationsaspekten har inte givits eget utrymme i teoridelen eftersom den ligger utanfér
syftet med denna undersokning. Motivationen méste dock uppfattas som mycket
betydelsefull.

De bada metaforerna som beskrivits representerar en dkta dikotomi. Bdda metaforerna
erkanner dock behovet av larare samt motivationens betydelse. I dessa avseenden
foreligger falska dikotomier mellan de béda teorierna.

Kraften i metaforerna bor belysas. Det kan vara vérdefullt att pdpeka att metaforer erbjuder
en tillgianglighet till begrepp man annars skulle varit utestangd frin. Ménga forskare, larare
eller foraldrar utnyttjar dagligen metaforer for att férmedla ett specifikt innehall eller en
tankegéng. Vi kan aldrig anvinda bildspréket utan att en annan aspekt gor sig géllande,
namligen formedlingen av ett intuitivt budskap (Sfard, 1998). Det kan forekomma att
huvudbudskapet gar forlorat, medan kéinslan metaforen formedlar drojer sig kvar, till och
med utan att vi &r medvetna om det. Metaforer dger kraft att pdverka véra tankar. I det
sammanhanget kan vi erinra oss hur varje individ bar pa djupt liggande uppfattningar som
manga ganger forblir outtalade. Dessa gor dem darfor mer utsatta for indirekt paverkan. Vi
berors mer av metaforer som direkt talar till vara kénslor.

Ett sitt att skydda sig mot denna form av paverkan 4r en 6ppen dialog. I en
intervjuundersokning med hogstadielirare (Ericson & Holfve-Sabel, 1997) framkom vitt
skilda synsatt pa elever i svarigheter i den mélstyrda skolan. Om dessa ldrare végat yitra
sig vid samma tillfille och i samma rum kunde vi med stor sannolikhet ha konstaterat att
vissa representerade forvarvsmetaforen och andra deltagandemetaforen. Det ér inte
uteslutet att en diskussion mellan dessa hade lett till modifierade synsitt. En ldrares
viktigaste verktyg ar kunskapen om hur det gr till att lira andra lara sig (Isberg, 1996).
Det talar for att man dven vill se empiriska beldgg till stod for ett visst synsitt. Direfter
prova det i egen praktik.

For en enskild larare kan en skolutrednings rekommendation om en viss pedagogisk teori i
praktiken leda till en minskad frihet att fa utvecklas i sin yrkesroll. Lararen méste i stallet
folja experternas rad. v

Slutsatsen vi kan dra om resonemanget om kraften hos metaforerna ér att vi standigt bor
granska sprékliga utsagor. Det skadar inte att vi blir uppmarksamma pa hur metaforer
delger en synlig uppfattning, men dven en mer primitiv, vilken just genom sin icke-verbala
karaktar formar forskjuta var uppfattning i en viss riktning. Denna kan vara sévil positiv
som negativ (Sfard, 1998). Detta #r ytterligare ett skal till att uppmuntra pedagogisk debatt.

Jag utgar empiriskt frin grundsynen att varje individ har sina unika forutsattningar, och att
vi méste ta fasta pa barnets starka sidor nar det befinner sig i svarigheter. Gransen for vad
som d4 gir att forandra sitts av den pedagogik som praktiseras. Olika pedagogiska
inlarningsteorier skapar olika betingelser och verktyg for detta.

Min forsta ansats 4r att genom att stilla frigan om hur respektive utredning tinker
angaende individens forutsittningar, kan man synliggora bakomliggande teorier for
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respektive skolreform. Genom mina problemformuleringar finns ett staliningstagande
genom att jag vill lyfta fram begreppet begdvning eller forutséttningar.
Metaformodellen anvinds for att ge en mer nyanserad instillning till dikotoma
pedagogiska synsatt. Detta bidrar i forlangningen till en nyanserad resultatgranskning.
Undersokningen 4r en del i min stravan att belysa eventuella samband mellan elevers
resultat och évergripande pedagogiska teorier.

Min andra ansats &r att det enskilda barnet i svarigheter skulle vara betjant av ett brett
spektrum av mojliga pedagogiska diskurser. En fokusering pa en rekommenderad
inldrningsteori begransar daremot méjligheterna till individuellt anpassad pedagogik.

Praktiskt genomférande

Béda utredningarna lastes i sin helhet i de avsnitt som gillde enhetsskolan — grundskolan.
Alla citat som berorde individens inldrning, begdvning och forutsattningar antecknades och
skrevs ut med sidhinvisning till respektive utredning. Egna preliminira kortfattade
kommentarer anvindes som forklaring av sammanhanget och som stod for minnet i detta
skede. -

Metaforer for begdvning och forutsattningar markerades i citatsamlingen som enstaka ord
eller korta uttryck Citat som inte motsvarade undersokningens syfte rensades ur. Resten
granskades pa nytt.

Med hjalp av metaforerna kunde de aldre citaten grupperas mot kontraster eller likheter i
den yngre utredningen. I en tredje genomgang av samtliga citat placerades citaten under
olika tematiska arbetsnamn. Efter denna omgruppering synliggjordes ytterligare nigra fa
citat som bildade kontraster eller likheter. Vid ytterligare en genomgang granskades
héllbarheten i kontraster och likheter. Enstaka citat fick byta plats.

Citaten skrevs sedan ut i tabellform med SOU 1948:27 till vinster och SOU 1992:94 till
hoger. Citat som skulle jamforas placerades emot varandra. De anvianda metaforerna
markerades med kursiv stil. Darefter gjordes an analys av respektive tabell.

Inget citat har anvénts mer 4n en gang. Sidhdnvisning ges for att det skall vara mojligt att
granska sammanhanget ur vilket citatet 4r taget. I 6vrigt har sammanhanget inte
kommenterats, dd det ligger utanfér undersokningens syfte.

Nar resultatdelen var fardigstalld gjordes ett sammandrag dér de anvianda metaforerna
stilldes spaltvis mot varandra. Forsta metaforparet 4r himtade frin de forst redovisade
citaten och resten redovisas 1 kronologisk ordning,
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Resultat

Granskningen av respektive styrdokument ledde fram till en méngd citat ur vardera
utredningen. Dessa citat beror hur man ser pd den larande individen med fokus p& begivning
och forutséttningar. Man finner da att SOU 1992:94 ogarna formulerar sig utifrdn begreppet
begdvning. Daremot anvands metaforer for inldrning och individens allménna utveckling for
att beskriva detta betankandes syn pé individuella forutséttningar.

I resultatens forsta del redovisas citat som synliggor kontrasterande formuleringar och i den
andra delen funna likheter mellan de bada utredningarna. Sidhanvisningar har infogats men
citaten har inte valts systematiskt med hansyn till kapitelindelningen i utredningarna. Efter
varje citatavsnitt kommer mina kommentarer och tolkning av respektive betinkandes syn p&
begévning och forutsittningar utifran de funna metaforerna.

I resultatens tredje del redogors for de funna metaforerna. Eftersom resultaten presenteras
med citat stillda mot varandra for att synliggéra differenser och likheter presenteras de funna
metaforerna pd samma sétt.

Kort sammanfattning om tillblivelsen av de bada betiankandena

1946 ars skolkommissons betinkande, SOU 1948:27.

Genom beslut 22 november 1940 gav Kunglig Majestit i uppdrag att verkstilla en utredning
om skolvésendets organisation. Kommittén kallades 1940 ars skolutredning och lade fram
flera delbetinkanden fram till 1947. Efter att samlingsregeringen avgatt och en
socialdemokratisk regering tilltratt tillsattes en ny kommission som skulle arbeta vidare och
lagga fram ett forslag om allménna riktlinjer for en genomgripande skolreform.
Principbetinkandet 6verlamnades 4 juni 1948. Sekreterare f6r kommissionen var Stellan
Arvidsson.

Betiankande av léiroplanskommittén, ”Skola for bildning”, SOU 1992:94.

Kommittén tillsattes i februari 1991 av stadsrddet Goran Persson med uppdrag att lamna
forslag och riktlinjer for barnomsorgen och det offentliga skolvisendet. Uppdraget och
kommitténs sammanséttning dndrades av stadsradet Beatrice Ask sedan den borgerliga
regeringen tilltratt samma ar. Ordforande i de badda kommittéerna var Ulf P. Lundgren som i
september 1992 lamnade fram huvudbetinkandet.

Metaforer, allmin kommentar

Som redovisats i teoridelen anvander béde forskare och lekmin garna metaforer for att ringa
in ett visst synsitt. De bildliga uttrycken kan hjélpa till att gora ett budskap klarare, men
samtidigt finns en risk att metaforerna glider bort frin en distinkt definition mot en vagare
forklaring. '

I SOU 1948:27 har omskrivningar och uttryck for begdvning tagits med i metaforsamlingen. I
SOU 1992:94 anvinds inte uttrycket begdvning. Har anvindes i stillet metaforer for den
larande individen och dennes utveckling.
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For att {3 en fyllig uppfattning om varje betankande med utgéngspunkt frdn metaforer for
begévning och forutsittningar kan citaten forst lasas vertikalt. Citaten har ordnats horisontellt
for att visa kontraster respektive likheter i de bada betéinkandena. Citaten har samlats i

underrubriker.

Kontraster i citat

Grundldggande idéer

| SOU 1992:94

| SOU 1948:27

- Ett demokratiskt skolsystem méste som ovan
framhallits vara rikt facetterat och erbjuda varje ung
manniska den utbildningsgang som &r lamplig for
hennes forutsdttningar och avpassad efter hennes
blivande uppgift i livet. (s. 9).

- Enhetsskolan r dessutom — i motsats till den
nuvarande realskolan - obligatorisk. Det innebir att
inga hinder av social, ekonomisk eller geografisk art
langre stiller sig i vigen for en studiebegdvad larjunge
att fullfolja studierna enhetsskolan ut. (s. 69).

- For det forsta har manga studiebegdvningar av
sociala, ekonomiska och geografiska skal inte haft
mojlighet till laroverksstudier.

- For det andra har manga elever genom privatstudier
eller annan form av “drill” vid intagningstilifallet
kunnat uppvisa bittre resultat 4n deras
studieforutsatmingar skulle ha berattigat till (s. 69).

- Ett annat resultat som Elmgren natt fram till vid dessa
undersokningar &r att den praktiskt — tekniska
begdvningen fordelar sig enligt den normala
fordelningskurvan (den klockformiga Gauss-kurvan)
séledes enligt samma princip som den feoretiska
begdvningen. (s. 68).

- For att na detta mal har man hittills alltid tillgripit
differentiering pa olika skolformer eller linjer som
sjalvklart medel,.... Med hjalp av testning har man
numera mojligheter att gora detta sikrare 4n tidigare. ..
- Stallningstagande till differentieringsproblemet... om
man s tidigt som efter fjarde klassen delar upp
eleverna pé olika studielinjer blir graden av
studiebegdvning den enda betydelsefulla faktorn vid
uppdelningen och man riskerar en klyvning av folket i
studiebegavningar och dvriga. (s. 9).

- I'tidigare laroplaner har den subjektiva sidan betonats i de
overgripande méilen och riktlinjerna, dir kunskapsprocessen
som en fordjupning och en utvidgning av individens
kunskaper beskrivits, medan den objektiva sidan, d v s det
kunskapen giller, beskrivits i kursplanerna. I vért forslag har
vi forsokt undvika en sddan 4tskillnad genom att
kursplanerna formulerats i perspektiv av elevens utveckling.
(s. 63).

- Som grund for en diskussion om individers
kunskapsutveckling i skolan skall vi and§ boérja med den
pedagogiska debattens rotter i tidigare forskning genom att
relatera denna till begreppsparet “utveckling — inldrning” for
att ddrefter g over till nigra aspekter av senare ars forskning.
Dessa kan sammanfattas med begreppsparet “erfarenheter —
larande” (s. 69).

- Eleverna maste tilligna sig begrepp och strukturer fran olika
dmnesomraden pd ett sitt s att de kan fungera som
intellektuella verktyg (s. 80).

- Forskningen om hur individers forstielse utvecklas inom
olika innehéllsliga omraden har varit mycket aktiv under det
senaste decenniet. Denna forskning visar dels hur elevers
tinkande utvecklas inom olika kunskapsomréden, men ocks
hur innehéllet i de kunskaper skolan formedlar bestimmer
elevens tankemdssiga utveckling.

- Tankefiguren inlirning — utveckiing har alltmer forlorat sin
innebord. (s. 72).
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- Men i speciella fall bér avgéing efer étta &r medges
dven for elever som pa grund av bristande
Jorutsatiningar kan antagas ha foga utbyte av
ytterligare ett ars skolgéng.

- Skolan kanner alla de elever bland vilka urvalet skall
goras. Lirarna ar fortrogna bade med elevens
studieforutscttningar och med de forhdllanden, under
vilka denne skall arbeta vidare. (s 69).

-

- Alla elever kan inte komma lika 1angt men i en obligatorisk
skola skall alla garanteras kunskaper motsvarande en
miniminiva. Det skall var skolhuvudmannens ansvar att alla
uppnar denna niva. (s. 175).

- Aven om eleverna utvecklas olika snabbt, #ven om en del
bérjar skolan vid 6 ars &lder och andra vid 7 bér det finnas en
avstamningspunkt dér en samlad och allsidig bedomning av
elevens kunskaper och utveckling sker. Det skall vara lararens
skyldighet att géra en sddan bedémning med utgangspunkt i
kursplanens mél och att ocksd analysera orsakerna till
eventuella kunskapsbrister hos eleverna. (s. 175).

- Liraren skall vid slutet av det femte skolaret utifrn
kursplanernas krav allsidigt vardera varje elevs kunskaps- och
Jfardighetsutveckling, muntligt och skrifiligt redovisa detta for
elev och forildrar samt informera rektor. (s. 151).

Vi bor inte lagga kontrasten i att SOU 1948:27 4r man om att skapa ett demokratiskt
skolsystem, for samma ambition finns hos SOU 1992:94. Daremot menar man 1948 att de
biologiska forutsittningarna inte far hindras av omvirldsfaktorer. Mojligen kan det ses som en
ojamlikhet att fokusera sé tydligt pa de studiebegivade. Vid ldsningen av hela utredningen
framgar det dock att denna satsning sker for landets framétskridande och for det

gemensammas bésta.

For 1992:92 giller det att forklara varfor det subjektiva perspektivet ogillas. Det kraver att
blicken forskjuts fran begreppet kunskaper mot elevens utveckling. Det blir ocksa nddvandigt
att beskriva den forskningsidé som ligger bakom. Detta blir tydligt nar ordparet utveckling —
inldrning byts mot erfarenheter — larande. Dessa stélls mot begivning som forutsittning for
studier 1 den éldre utredningen. Den bérande idén med testning och differentiering i SOU
1948:27 bygger pa matningar av bade teoretisk och praktisk begévning. I den yngre
utredningen férekommer inte ordet begdvning. Tilldgnande av strukturer ger individen det
som behovs for inldming, d v s en av deltagandemetaforens barande idéer. Begreppet teoretisk
begdvning anvénds inte liangre, individen behover férses med intellektuella verktyg.

Medan man 1948 oroar sig 6ver om kunskapen om varje elevs begdvning leder till en negativ
differentiering diskuterar man 1992 hellre hur allas tinkande kan formas inom skolans ram.
Inlarning &r “ute” som foregéngare till utveckling.

1 SOU 1948:27 rader forvarvsmetaforens syn pa att somliga kan forvarva mer kunskap 4n
andra, vilket leder till slutsatsen att man maste tanka sig en punkt dér vidare inldrning ej blir

av pa grund av bristande forutsattningar.

11992 érs utredning kan visserligen alla inte komma lika 1angt, vilket kunde ses som en
likhet, om det inte vore for det kraftfulla pastdendet om kunskapsgaranti &t alla. En stark

kontrast mot att fa sluta ett ar tidigare.

I de bdda sista citaten synliggors lararna med sina insikter om eleverna. I den aldre
utredningen ingér det i skolans uppdrag att gora ett urval inbordes, viltket med fortroende
¢verlats at lararna. I det yngre arbetet har differentieringstanken bytts ut. I stillet skall en
allsidig bedomning goras av elevens kunskaper och utveckling sa att brister kan fyllas igen.
Det anmérkningsvérda i citatet dr att kunskaper ses som en egen enhet, vilket staimmer déligt
med deltagandemetaforens syn pa kunskap. For sakerhets skull kopplas kunskap béde till
utveckling och fardigheter, vilket blir en gardering mot ett kunskapsforvirv.

Som helhet stér citaten 4 ena sidan for 6vertygelsen om att studieforutsittningar kravs om
kunskap skall bli mer fordjupad, medan det i 1992 ars utredning laggs stor vikt vid att i slutet
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av &r fem granska elevens kunskaper och utveckling och analysera eventuella brister, dock
inte 1 bemérkelsen inre egenskaper. Kontrasten ligger i att det ena betankandet erkdnner
bristande forutsittningar, medan det andra erkénner tidsaspekten for kunskaper och
utveckling. Bida betankandena forlitar sig p en relativt enkel modell, i det dldre betankandet
Gauss — kurvan, i det yngre tankefiguren erfarenheter — larande. Det sista ordet ar skrivet i

pagdende form:.

Utvecklingspsykologiska resonemang

SOU 1948:27

SOU 1992:94

- I frédga om den utvecklingspsykologiska synpunkten
pa tidpunkten pa for differentieringen hanvisar
majoritetsgruppen till uttalanden av de fyra
universitetsrepresentanterna for den pedagogisk —
psykélogiska vetenskapen.... Och Neymark anser tidig
eller sen differentiering vara likgiltig ur
begavningsbedomningens synpunkt nér det giller
utpréglade studiebegévningar, men rekommenderar sen
differentiering nér det &r friga om mindre utprdglade
studiebegavningar. (s. 60).

- Vill man vinta med differentieringen tills de scirskilda
anlagen borjar att mer tydligt framtrada, s& maste man
vénta anda till attonde skoléret eller an langre (s.61).

- Vill man ater differentiera efier allmanbegévningen. ..
mdste man lata differentieringen intriada redan med
femte klassen, eljest forsenas de intellektuellt beittre
utrustade 1 sin utveckling och dyrbar tid gér forlorad.
(s. 61).

- Genom hénvisning till modern psykologisk litteratur
(pavisar minoriteten) att den psykologiska vetenskapen
ar oense om ritta tidpunkten for differentiering. 11-
drsdldern 4r ingen grins mellan tvd markerade
utvecklingsskeden. (s. 63).

- Den tredje traditionen omfattar ett antagande om att
inlarningen kan paverka utvecklingen. Den har sina
rotter framst hos Vygotskij och den ryska
kulturpsykologiska forskningen.

- Genom att i ett meningsfullt sammanhang anvinda de
kunskaper som till en borjan &r nagot "yttre” blir de till
ndgot inre”. Den vuxna kunskapen inforlivas pa sé sitt
med barnets egenforstdelse.

- Genom internalisering av spraket far barnet tillgdng
till den vuxna kunskapen. Inlarningen ”gér fore”
utvecklingen och skapar en potentiell utvecklingszon.
Utvecklingens drivkraft 4r interaktion mellan vuxna
och barn. (s. 71).

- Via spréket far barnen tillging till de kollektiva
begreppen. Barnens begreppsutveckling blir pé s3 vis
en process med tva sidor — 4 ena sidan inlirning,
inforlivande av begrepp och & den andra utveckling av
begreppens mening.

- Denna vixelverkan mellan ord och mening giller inte
endast barn utan all kunskapsutveckling. (s. 72).

- Ikapitlet redovisas hur inlarningsforskningen bidragit
till en dndrad forstielse av individers larande.
Forandringen kan beskrivas i tre steg. 1) Lirande sam
inforlivande av yttre kunskaper. 2) Larande som
forstaelse utifrdn elevens utvecklingsniva. 3) Larande
som ett samspel mellan individ och milj6.(s. 80).

Bada utredningarna vill synliggéra att man knyt

er an till forskarsamhillets slutsatser.

I SOU 1948:27 har man stor respekt for att begdvning kan vara synonym med allmin

intelligens, men att varje méinniska dessutom ar

bérare av sina sirskilda anlag, vilka inte visar

sig forrdn i puberteten. Nar vi jamfor citaten finner vi att det yngre betiankandet tydligt valt
sida. Har fokuseras pa barnets begreppsutveckling och kunskapsutveckling. Liksom i
deltagandemetaforens resonemang kan barnet tack vare en hjélpande hand lira sig aven
sadant som ligger framfor den egna utvecklingen. Betriffande den centrala tesen om
begreppsutveckling anvinds ordet process, vilket stimmer vil overens med ett aktivt

forhéllningssitt. I 1948 &rs utredning synliggors
hog grad knyter an till forviarvsmetaforen. Detta
forutsatter samspel mellan individ och miljo, ett
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en intellektuellt battre utrustad elev vilket i
i stark kontrast till 1992 &rs syn att larande
synsétt typiskt for deltagandemetaforen.



Elevers olika profiler

SOU 1948:27

SOU 1992:94

- For skolkommissionens rdkning har professor John
Elmgren foretagit en rad psykologiska undersokningar
av begavningsfordelningen bland svensk ungdom. Han
har dirvid kommit till resultatet att i 11-&rséldern ndgot
mer én fjirdedelen av eleverna dr bade teoretiskt
vilbegdvade (d v s ver medelnivén vid teoretiska
prov) och praktiskt — tekniskt valbegavade (d v s 6ver
medelnivan vid praktiskt — tekniska prov), att likasa
ndgot mer dn fjardedelen av eleverna ar bade teoretiskt
och praktiskt obegdvade (d v s under medelnivén i
bada avseendena), att nagot mindre én fjardedelen ar
teoretiskt vilbegdvade men praktiskt — tekniskt
obegévade och att slutligen nigot mindre 4n
fjardedelen &r praktiskt - tekniskt valbegdvade men
teoretiskt obegdvade. Qver hilften av eleverna (56
procent) ér alltsé odeciderade d v s bdde teoretiskt och
praktiskt — tekniskt begavade eller i bdda avseendena
obegévade (s. 67).

- Arbetsuppgifterna bor vara avpassade efter formagan
och mognaden hos varje elev. (s. 123).

- Elever med goda forutsattningar kan av svarare
uppgifter stimuleras till storre prestationer. Om svagare
rustade elever far syssla med uppgifter som ligger inom
deras forméga, kan de av framgangen stimuleras till
okat arbete. Krav utover deras formdga leder daremot
latt till forlamande modloshet. Individualisering efter
speciella anlag eller intressen ger eleverna starkare
motiv for arbetet och ¢kar darigenom arbetsresultatet.
S. 123).

- Speciell psykologisk (psykologisk — medicinsk
radgivning. .. har i huvudsak tagit sikte pé rena
undervisningssvérigheter av olika slag, vare sig dessa
beror pa intellektuella brister, kroppslig klenhet,
storningar i kanslo- och viljeliv, bristande kontakt med
larare och kamrater, ddliga hemforhallanden eller av
miljon betingade olampliga attityder mot skola och
hem. Dessa orsaker kan dven direkt leda till sadana
konflikter och svarigheter i den sociala anpassningen,
som man med ett numera brukligt namn kallar
beteenderubbningar.

- Underbegavade barn som vistas i normalklass,
forlorar ofta sjalvfortroendet och anser, att de ingenting
kan utritta. Men forflyttas de till hjalpklass kommer de
bland kamrater, som de &r jamspelta med, och de far
sin sjalvkénsla ater. (s. 144).

- Olika elever kommer utifrdn undervisningen att nd
olika langt, att lara sig olika mycket och behdrska
kunskapen 1 olika kunskapsformer. (s. 121).

- En viktig fraga for inldrningsforskningen har varit:
Vad 4r eleverna mogna for vid olika &ldrar (eller
utvecklingsnivaer)? ... Frigan har alltsé varit hur
relationen mellan individens utveckling (mognad) och
inldrning ser ut. T juset av senare ars forskning
framstar denna friga som allt mindre fruktbar. Det ar
inte meningsfullt att uppratthalla atskillnad mellan
inlarning och utveckling. (s. 69).

- Genom reflektion over praktiska erfarenheter och
praktiska erfarenheter av teoretiskt arbete utvecklas
formégan till tankande och reflektion och laggs en
forsta grund for utveckling av ett vetenskapligt
Jorhallningssdtt. (s. 80).

- De senare arens forskning ger ocksé nytt ljus at
forstaelsen av vilken betydelse elevernas olika sociala
bakgrunder har f6r deras skolgang. (s. 74).

- Individer lir sig inte genom att ta in” utan att
interagera med en omgivning.

- Individens erfarenheter bestimmer vilken forstaelse
som dr mojlig och darmed larandet. Kommunikativa
och praktiska erfarenheter kan inte skiljas frén
individens kognitiva utveckling. Elevens
kunskapsutveckling paverkas av det sociala och
sprakliga sammanhang skolan utgor. (s. 74).

- Elevernas kunskapsmdssiga och sociala utveckling
forutsatter att de tar ett allt storre eget ansvar och att de
fér ett reellt inflytande pé skolans verksamhet. (s. 152).
Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och
fardigheter, samt i samarbete med hemmen framja
deras harmoniska utveckling till ansvarskidnnande
ménniskor och samhéllsmedlemmar. I utbildningen
skall hinsyn tas till elever med sdrskilda behov. (s. 47).
(Citat fran skollagen.)

- De kunskaper som formedlas och den situation dér de
formedlas maste utgéra en helhet, eftersom elevernas
lirande bestams av den “sociala logiken” séval som
den formedlade kunskapens innehall. (s. 75).
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- Till hjalpklasser bor foras larjungar, som behover
mycket langsam takt i praktiskt taget alla studieamnen,
déremot inte elever som har tillfilliga svarigheter eller
svarigheter i enstaka dmnen eller som framst brister i
det allmanna uppforandet. (s. 145).

- Dirvid maste héllas i sikte att nivdskillnaderna och
olikheterna i friga om lamplighet for skilda uppgifter
ar mycket stora inom en normalklass... (s. 35).

- De begdvningskomponenter som bildar den praktiska
begévningen mognar dessutom betydligt senare &n den
allmanna intelligensen. De forutsitter for sin fulla
mognad och utgestaltning pubertetsforloppet med dess
omvilvande fordndringar pa kinslolivets omrade.

- Det ndrmare sambandet mellan teoretisk och praktisk
begavning 4r givetvis ytterligt svart att faststilla. (s.
68).

—

- Alla som arbetar i skolan skall hjilpa elever som ar i
behov av sdrskilt stod. (s. 151).

- I skolan méste det ocks finnas ett
progressionstiankande d v s ett tinkande om den
ordning som elevernas kunskapsutveckling foljer... For
det forsta att det finns en ordning for
kunskapsutvecklingen inom olika kunskapsomréden,
som innebir att eleven utvecklar kvalitativt olika
former av forstaelse. Dessa bestidms inte av elevens
utvecklingsniva, varfor liraren snarare 4n att invinta
elevernas "mognad” aktivt bor bidra till denna.
Eleverna kan ocksa forvintas definna sig pé olika
“nivder” inom olika omriden beroende pa erfarenhet
och intresse. (s. 75).

Medan man i ”Skolkommissionens betinkande” hittar en etikett for alla olika begévningar
inklusive de obegavade, ténker ”Skola for bildning” snarare att utfallet blir en kunskap i olika
kunskapsformer. Verbet behirska &r annars ovantat eftersom man just fastslagit att alla nér

olika langt.

I SOU 1948:27 pépekas spridningen av begdvningarna enligt Gauss-kurvan. Férmaga och
utrustning dr metaforer for olika varianter av individuell begdvning. God inlérning skapas av
olika gynnsamma faktorer vid sidan om elevens sarskilda kapacitet. Hit hor motivation via
framgang, mer arbete via ldrarens stod, samt testning for att undvika éverkrav mm.

I1S0U 1992:94 existerar olika kunskapsformer, i detta antyds en skillnad mellan eleverna. En
annan aspekt &r att undervisningen styr elevens utveckling. Har det tidigare handlat om
individuell mognad sa forskjuts nu intresset mot vilka reflektioner eleven kan gora. Alit
tinkande kan forfinas forutsatt att erfarenheterna ar de ratta. Har blir skolans uppdrag
forandrat eftersom man maste vara beredd att offentligt redovisa vilken kontext man erbjuder
de larande att ta del av. Olikheterna mellan eleverna kan i princip begrénsas till att de har
olika erfarenheter med sig in i skolan. Man tar tydligt avstand fran forvarvsmetaforen
eftersom kunskap inte tas in. Nar alla interagerar har inlarningsaktiviteten tagit ett rejalt kliv
over till en delad kollektiv aktivitet helt i deltagandemetaforens anda.

SOU 1948:27 ar kritisk mot att'man tidigare inte gjorde atskillnad mellan brister i intellekt
och andra hinder for god inlarning. Eftersom utgingspunkten #r att erkéinna existensen av
stora skillnader i forutsattningar inom varje normalklass krivs en annan definition for att

placera elever i hjilpklasser.

Metaforen underbegévade barn #r per definition de barn som &r mycket lingsamma i alla
dmnen. Skalet till att de maste {2 sin inlédming vid sidan om ir att deras sjalvfortroende kan ta

skada av att vistas i en normalklass.

Nivéskillnaderna som eleverna uppvisar ger dem olika forutsittningar. Utan att exakt virdera
den praktiska begdvningen blir den 4nd3 forlagd utanfér den allménna intelligensen vilket
talar for att den loper risk att viarderas annorlunda.

SOU 1992:94 saknar formulering om intellektuella brister, men medger att det finns elever i
behov av sirskilt stod som skall ges av alla i skolan.
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Dock vill man se prov pé elevens deltagande i skolans verksamhet via eget ansvar och stérre
inflytande. For eleven i svarigheter blir trycket starkare dé individen sjalv ska bara upp sin
egen svérighet. Hansyn kan visas i hogre utstrackning men det overgripande malet dr alltjamt
kunskaper och fardigheter, bada i pluralis, vilket antyder en storre méngd.

Helhetsintrycket frn citaten 4r att det aldre betéinkandet erkénner den yttre motivationens
betydelse. Det yngre beténkandet visar évertygelse om att tinkandet hos den lirande bidrar
till exempelvis reflektion, ansvar och mognad. Det positiva ordet intresse stir vid sidan av
erfarenhet, bada ses som naturliga hos eleven.

I enlighet med deltagandemetaforen ér citaten till hoger mycket hoppfulla angaende att
kontexten motverkar eventuella férseningar. Dessutom anses elevens inflytande pa
verksamheten vara betydelsefull. Formuleringen utbildningen skall ge eleverna kunskaper”
passar deltagandemetaforen mindre vdl. Omvént kan resonemanget i SOU 1948:27 om varfor
hjélpklasser ar bast for en viss kategori sigas forebada ett mer situationistiskt synsétt.

Forskoledldern och de forsta skoldaren

SOU 1948.27 SOU 1992:94

- Av forskoledldern har utvecklingspsykologin numera | - Lararen skall tillsammans med personal inom
givit en kartldggning, som direkt pavisar dess forskolan och barnomsorgen uppmérksamma varje
grundldggande betydelse for allt vad uppfostran heter. | barns behov av stéd och stimulans (s. 154).
Enighet borjar alltmer rida om att sdvil barnets

intellektuella utveckling som dess fostran till goda - Lararen skall samverka med personal inom
rutinvanor i vardagslivet, deras normalt friska barnomsorgen i syfte att frimja barnens skolgéng och
kénsloinstaliningar och deras sociala mognad. .. (s. allsidiga utveckling. (s. 154).

185).

- Genom skolmognadsundersokningar méste man - De forsta skoléren kan ses som en period nir man

prova, om barnet uppnétt lasmognad... Icke lasmogna | lagger en grund for den fortsatta skolgangen. Under
barn har stor nytta av att genomg3 ett forskoledr, dar denna tid utvecklas eleverna motoriskt, intellektuellt
lasningen forbereds. (s. 152). och socialt....under hansynstagande till elevernas
olika utvecklingstakt. (s. 78-79).

- Undervisningen bor individualiseras med hansyn till | - Under de forsta skoldren skall barnen utveckla vissa
elevernas personliga forutsdttningar och beframja grundlédggande komponenter samt bygga upp ett
utvecklingen av deras egerart. (s. 36). sjalviortroende och en #illit till sin egen formaga att

lara. De skall uppmuntras. .. (s. 79).

Enigheten omkring de utvecklingspsykologiska resultaten i SOU 1948:27 blev inte verklighet.
I det &ldre materialet vill man gérna tro att barnens intellektuella utveckling under
forskoledren blivit kartlagd och att detta kan bidra till en allmén konsensus om god
uppfostran. S snart det ar dags att borja skolan maste man sakerstilla att barnet har natt det
skolstadium som gor det mojligt att forvirva lasfirdighet. Forutsittningen for att lira sig lisa
ar med andra ord inte naturlig for alla barn och framfor allt inte vid samma tidpunkt. En
generell instéllning &r att skolan bor beméda sig om att se egenart hos individen som négot
positivt.

1 SOU 1992:94 kanns formuleringen “allsidiga utveckling” som en fras for barn i allménhet.
Inte ens i resumén vill man anvénda ordet begdvning eller intelligens utan foredrar “elevens

utvecklingsniva”. Man tror mest pé inlarning som en foreteelse som utspelar sig emellan
individen och dennes miljé.
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For de forsta skoldren blir det kritiskt att anpassa skolan till elevernas olika utvecklingstakt.

Oavsett denna takt méste varje barns sjalvbild
nodvéndig princip i inldrningsmiljon.

skyddas, séledes ar uppmuntran fran liraren en

Att undervisningen bor individualiseras later modernt, men anvindes i SOU 194827, Vid
narmare eftertanke kriaver forvirvsmetaforen mer av individuell undervisning om varje elev
skall motas pd sina villkor. I 1992 &rs utredning krivs utvecklandet av grundlaggande
kompetenser, vilket motsvarar deltagandemetaforens synsitt att eleven maste klara av vissa

moment 1 sin praktik.
Kontrasterna ligger i vad man vet om sig sjilv

till vénster préiglas av tanken pa en personlig s
poéangterar stimulans och uppmuntran 4t alla.

Uppftattningar om den ldrande

1 motsats till vad man tror om sig sjalv. Citaten
trategi for inlarning, medan citaten till hoger

SOU 1948:27

SOU 1992:94

- En forutsattning harfor 4r en ingdende kunskap fran
skolans sida om larjungarnas kroppsliga och sjalsliga
forutsattningar, om deras individuella utvecklingsgang,
om aktivitetshimmande och aktivitetsfraimjande
foreteelser i deras psyke och livsforing samt kannedom
om deras hemforhéllanden och miljo i 6vrigt. (s. 4)-

- Dessa forutsattningar (=studieforutsdttningar) ir
utomordentligt varierande. Ingen individ 4r den andre
lik och all fostran maste darfor individualiseras. (s. 24).
- Skolan far dérvid inte pressa nigon over sin formiga
men bor samtidigt stimulera var och en att nd s& langt i
utveckling som han har forutsattningar for. (s. 25).

- Den psykologiska forskningen har betriiffande
sprakbegévningen kunnat visa att denna foreter en
struktur av mycket komplicerad beskaffenhet. Den
sprakliga begdvningen — liksom den matematiska —
motsvaras av gruppfaktorer, som i motsats till andra
sadana tydligt ligger inom den allménna
intelligenssfaren. Med andra ord: utpraglad
sprakbegévning torde knappast forekomma annat én
hos intellektuellt allmint valbegdvade individer. (s. 66)
- Under alla forhdllanden miste vi rikna med att en
viss miniminivé av allmén intelligens erfordras for att
en individ &ver huvud skall vara sprékbegéavad.

- Om gruppfaktorer av olika slag t ex de som har med
muntlig framstallningskonst att gora, imitativ
spraktalang, formégan att snabbt finna ord och att
dstadkomma sprikliga associationer av mer ytlig art
har mycket I6sare samband med allmein intelligens &n
andra (s. 66).

- Med testningen (den vetenskapliga
begdvningsundersokningen) har man fitt ett nytt
instrument for att bedoma en larjunges
studieforutsdttningar. (s. 69).

- Till detta kommer en frandring i uppfattningen att
mdnniskans kognitiva utveckling huvudsakligen ar
psykiskt och biologiskt bestamd till att den ocks4 i hog
utstrackning &r socialt och kulturellt bestamd. (s. 69).

- De grundliggande malen for skolvisendet anges i
skollagens forsta kapitel. Dessa mal innebir att alla
barn och ungdomar skall ha lika tillgdng till utbildning
och fa en likvardig utbildning. .. 1 utbildningen skall
hénsyn tas till elever med sdrskilda behov. (s. 145).

- Det senaste decenniets forskning om inlirning
diskuteras med utgéngspunkt i begreppsparet
utveckling — inlérning. Medan tonvikten tidigare har
legat pé endera begreppet — inlarning som utveckling
eller utveckling som forutsattning for inlirning —
upploses nu i inldrningsforskningen denna motsittning.
Inldmingen paverkar utvecklingen. Detta innebir ocksa
att inlarningsforskningen haller p4 att bryta sig ur sina
tidigare individualistiska utgdngspunkter. Nu behandlas
alltmer det sociala sammanhangets betydelse for
elevens tankemdssiga utveckling. P sa sitt har
inlérningsforskningen nirmat sig skolsituationen dar ju
individens inlarning sker i ett kollektivt sammanhang
(s. 60).

- ...1 detta organiserande av kunskap ar det nodvindigt
att utgd frén elevernas inldrning, mognad och kognitiva
utveckling. (s. 33).

-1 varje tidsepok finns dominerande forestallningar om
vad som 4r meningsfullt att lira och vad lirande ir.
Olika begrepp har anvints for att fokusera olika delar
av dessa forestéllningar. (s. 45).

25




- Sadana sprakfaktorer diremot, som giller sprakets
finare nyanser, uppfattning av betydelseskillnader och
forstaelse i vidare mening av innehdllet i last text ar
ytterligt starkt bundna till den allmdnna intelligensen.
(s. 66).

- For det tredje har sjdlva urvalsprinciperna lidit av
patagliga brister. Bland annat har stavningsforméagan
varit utslagsgivande fastin korrelationen mellan denna
och allmdn studiebegdvning ir liten. (s. 69).

- Spraket ar avgérande for larandet. Darigenom vixer
deras formaga att tinka och forstd omviarlden. Det
utvecklar en mdnniskas tankande och kreativitet, ,
hennes relationer till andra och hennes personliga och
kulturella identitet. (s. 190).

- Det gar inte att hitta en progression i utvecklingen
genom skolaren som innebir att de sma barnen berittar
och beskriver medan de aldre kan se sammanhang,
utreda och argumentera. Bade bamet och tonéringen
argumenterar, men de gor det pé olika satt. (s. 192).

- Vissa elever kommer kanske lingre i
Sforstaelsedimensionen, andra i behirskandet av
faktakunskaper medan aterigen andra utvecklas starkast
ndr det giller firdighet och fortrogenhet. Vidare &r det
viktigt att kursplanerna inte begrinsas till att ange de
kunskaper som eleverna skall utveckla utan ocksa de
former for kunskapande som dmnet rymmer. (s. 78).

Under rubriken ryms olika foresatser till elevens fromma. Utredningen 1948 4r optimistisk om
att kunna kartldgga subtila nyanser hos den larande. Man anar en framétstrivande tanke mot
deltagandemetaforens mer aktiva syn pa inldrning. I kontrastcitatet antyds en biologiskt
bestdmd utvecklingsgrad. Social och kulturell inverkan anses lika viktig varfor det inte ar

fraga om en likhet.

SOU 1992:94 ogillar alla former av subjektivitet. Inldmingens mél 4r inte enbart kunskap utan
viktigast som helhet ar elevens utveckling. Nar en ny uppfattning synliggérs ar ordvalet fast
s att var och en skall inse att en perspektivforskjutning har 4gt rum. Metaforen kognitiv
utveckling innefattar allt som har anknytning till begdvning. Elevens forutsittningar nimns
inte eftersom det blir viktigare att utbudet fran skolan ar s8 likvardigt som mojligt. Dock
erkédnns dven hér att mer hansyn till vissa elever kan vara befogat, de sirskilda behoven ir ett
dterkommande uttryck. Mot det dldre beténkandets individualistiska syn stalls ny forskning
som framhdller situationens inverkan pé elevens tankeutveckling. Kunskap #r i huvudsak en

kapacitet att organisera.

Den rorliga mognaden hos eleven ar vad pedagoger ska dgna sin uppmérksamhet 4t i forsta

hand.

Aven om kunskaper kan vara olika meningsfulla 4r spraket alltid centralt for larandet. For den
som tror sig se att man héar bekréaftar att spraklig kompetens gir stadigt framét blir det
egendomligt nir progression i sprakutvecklingen begrinsas till en olikhet i sittet att
argumentera. I sprikets betydelse for tinkandet ligger nyckeln till hur SOU 1992:94 ser p4
elevens utveckling. Det gér knappast att hitta en tydligare detaljmotsats mellan de bida
utredningarna 4n denna. 1948 ville man se prov pa nyanserad sprakforstielse hos barnet for
att det skulle anses tillhora allmén intelligens, medan man 1992 anser att olikheter mellan
barns och tondringars argumentation inskrinker sig till séttet.

I utredningen existerar olika elevprofiler, men oftast diskuteras detta utifrin olika studietakt
och olika kunskapsformer. Man erkénner att det gér att diskutera individens utveckling och
mognad. Mélet ér att paverka skolans sociala och sprikliga sammanhang s att dessa fyller
alla elever med erfarenhet. I och med att eleverna kommer till skolan med olika bakgrunder
priglas de av detta, men deltagandemetaforen erbjuder alla att vara med och utbyta
erfarenheter. Nyckelorden for aktiviteten dr kommunikation och interaktion.
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I denna del finns en djupgdende skillnad i synen pé eleven. Badda dokumenten anvénder
aktuell forskning for att f8 mer tyngd i sin argumentation. En effekt blir att innehéllet ar

fjarmat fran vardaglig pedagogik.

Likheter i citat

SOU 1948:27

SOU 1992:94

- Den enskilde elevens individualitet och personliga
Sforutsdrmingar bor i skolan inte endast
uppmirksammas och respekteras utan vara sjilva
utgdngspunkten for uppliggningen av fostran och -
undervisning. (s. 3).

- Skolans arbete bor inriktas pa att beframja en fri och
harmoaisk utveckling av alla sidor av elevens
personlighet men dessutom tillgodose och utveckla det
for honom egenartade och speciella. (s. 3-4).

- En isolerad sida hos barnet kan inte uppfostras utan
hinsyn till barnets dvriga ufrustning. For att nd goda
resultat i skolarbetet maste man ta hansyn till “hela
barnet”, enuppgift som &r krivande men ocksé
tacksam. (s. 131).

- I vér nuvarande skola uppskattas enligt utredningens
mening den intellektuella begavningen, speciellt den
receptiva, pa den praktiskt inriktade begdivningens
bekostnad. Det ér inte motiverat att pa detta sitt
gradera begavning. (s. 22).

- Skolan torde redan nu ofta soka uppspara, uppmuntra
och utveckla estetiska anlag hos eleverna. (s. 32).

- Andra egenskaper som kunna visa sig véirdefulla i
livet: malmedveten uthdllighet, formiga till samarbete,
praktiskt handlag o s v komma ej i lika mén till sin
ritt. Det dr till slut ocksa, menar man, en chimér att
larjungarna gé fram genom kurser pa samma linje (s.
113).

- De pedagogiskt ansvariga skall ha den instéllningen,
att hdnsyn, s ldngt rimligen kan ske, skall tas till varje
barns individualitet och scrskilda behov. (s. 115).

Undervisnigen skall anpassas till varje elevs
forutscittningar och behov. (s. 162).

- Varje skolsystem och varje laroplan bygger pa vissa
bestimda forestiliningar om méanniskans formdga och
mdjligheter att lara d v s om manniskans vdsen och
natur (s. 45).

- En elev som har littare att ldra genom praktiskt
handhavande an genom bokliga studier skall inte
bromsas av att boklig lirdom &tnjuter hogre prestige.
(s. 56).

- Genomgéng av begreppen kunskap och liarande
mynnar ut i en diskussion om de kunskaper skolan
skall fosrmedla samt hur detta kan komma till uttryck i
ldro- och kursplaner. Detta innebr att elevernas olika
anlag — intellektuella, praktiska, fysiska och
konstnirliga — méste fa utvecklas allsidigt. Det
foreligger ingen motsittning mellan skolans
kunskapsuppgifter & ena sidan och de fostrans- och
personlighetsutvecklande & den andra. (s. 60).

- Men likvirdig utbildning innebar inte att
undervisningen varhelst den erbjuds skall utformas pa
samma sitt. Hansyn skall tas till elevers olika
forutscittningar. Det finns ocksé olika vagar att na
mélen. Med dessa utgéngspunkter kan undervisningen
aldrig bli lika for alla. ('s. 148).

- Det innebir att stor frihet lamnas at lararen och
eleverna att planera, utforma och utvirdera
undervisningen. Det &r en viktig princip att en elev inte
bara skall na den forvintade utbildningsstandarden utan
fa stod for en kunskapsutveckling som ar optimal i
relation till elevens intresse och formdga. (s. 126).
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Forvanad blir man kanske 6ver att SOU 1992:94 under ”Skolans vérdegrund och uppgifter”
har anvént uttrycket forutsattningar och behov, en formulering som kunnat passa in i SOU
1948:27. Om vi bortser frdn betoningen pa individualitet i den 4ldre utredningen och
betoningen pé behov i den yngre finns hér en éverensstimmelse.

Om vi 4r beredda att bortse fran att SOU 1948: 27 placerar praktisk begdvning som en faktor
utanfor intellektuell begdvning och i stillet fokuserar pa hur gidrna man vill bekréfta allt vad
praktisk begdvning representerar kan vi kalla det en likhet med SOU 1992:94. Likheten ligger
inte 1 synen pd eleven utan i virderingen av elevens praktiska aktivitet.

En pataglig likhet ar att bada betinkandena erkéinner estetiska eller konstnarliga anlag. Man
kan da invinda att den éldre utredningen rekommenderar skolan att leta efter dessa anlag,
medan den yngre pé ett typiskt satt forutsatter en allsidig utveckling dven i detta avseende. Pa
samma sida bekriftas fostran av hela personligheten som ett skoluppdrag, vilket SOU 1948:27
ocksa bekanner sig till i det 6versta citatet. Dessutom ser vi i de tv4 sista citaten att lirjungar
har olika utvecklingstakt och sarskilda behov vilket SOU 1992:94 mer 4n en gng har
poangterat.

Férden yngre utredningen har det varit sallsynt med formuleringar som pekar pa en
samhorighet bakat angéende synen pé eleven. Desto intressantare blir citatet om olika
forutséttningar samt erkinnandet av en kunskapsutveckling som stir i relation till en specifik
persons intresse och forméga. Forklaringen kan vara att citatet 4r 4gnat de elever som gott och
vél klarar miniminivan.

Metaforerna separat

Som en del av resultatet presenteras funna metaforer i respektive betinkande separat. Syftet
ar att framhéva motsatser och likheter i stindpunkterna om den lirande individen fri fran
omgivande text. Forst kontrasterande uttryck for individens forutsittningar att lara.

Metaforer med kontrastverkan

SOU 1948:27 SOU 1992:94
- forutsdttningar - elevens utveckling
studiebegdvad

- studiebegdvningar
studieforutsdttningar

- teoretiska begdavningen

- graden av studiebegdvning
studiebegdvningar och 6vriga

- bristande forutsdttningar

- studieforutsdttningar

- mindre utpraglade studiebegdvningar

- kunskapsutveckling
erfarenheter — ldrande

- intellektuella verktyg

- elevens tankande utvecklas
elevens tankemdssiga utveckling
utveckling

- alla garanteras kunskaper

- kunskaper och utveckling

kunskapsbrister
kunskaps- och fardighetsutvecklingen

- utvecklingen
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sdrskilda anlagen

- intellektuellt bittre utrustade

- vdlbeg&vade
obegavade

- formdagan

- formdga

—

- intellektuella brister

- underbegdvade barn

- mycket langsam takt

- nivdskillnaderna
begavningskomponenter

teoretisk och praktisk begdvning

- intellektuella utveckling

- skolmognad

- personliga forutsdttningar

- individuella utvecklingsgdng

- studieforutsdtiningar

- sprakliga begavningen
matematiska begavningen
vdlbegavade individer
sprakbegavad

allmdn intelligens

- allmdnna intelligensen

- allmdn studiebegdvning

egenforstaelse
internalisering

- begreppsutveckling
kunskapsutveckling
ldrande som ett samspel

- behdrska kunskapen
individens utveckling (mognad)
Sforhallningssditt

- interagera .

-individens erfarenheter
kunskapsutveckling

- elevernas kunskapsmdssiga ... utveckling
elever med sdrskilda behov

- elevernas ldrande

- behov av sdrskilt stod

- elevernas kunskapsutveckling
elevernas mognad

befinna sig pa olika “nivéder”

- barns behov av stod
allsidiga utveckling

- utvecklingstakt
- tillit till egen formaga
- mdnniskans kognitiva utveckling

- fa en likvdrdig wtbildning
elever med scirskilda behov

- utvecklingen
elevens tankemdssiga utveckling
inldrning, mognad och kognitiva utveckling

- utvecklar en mdnniskas tinkande
inte... progression i utvecklingen

- forstaelsedimensionen
kunskapande
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Béda spalterna kan vid en lodrit genomgéng te sig ensidiga. I SOU 1948:27 finns en starkt
forankrad uppfattning om begavning som medfodd och forvirvad. Den kan vara matbart
hogre eller lagre, men rymmer 4ven specifika faktorer. Hansyn tas till bide begavade och
obegévade. Nivaer verkar vara ett nyckelord. Ett rimligt antagande kan géras redan nu,
namligen att SOU 1948:27 nodgas agna mycket kraft 4t att skolan maste ta hansyn till de
erkant stora olikheterna.

For SOU 1992:94 aterkommer ordet utveckling i alla tinkbara former. Bide
kunskapsuppfattning och idé om hur inlarning sker skymtar i metaforerna. Tv huvudgrupper
av elever anas, de med sjalvfortroende som inget extra stod behover, och de som behover
sarskild uppmarksamhet.

Metaforer som likheter

SOU 1948:27 SOU 1992:94

- individualitet och personlig forutsdittningar | - forutsdttningar och behov
alla sidor av elevens personlighet

- utrustning - formaga och maojligheter

- anlag - olika anlag

- egenskaper - elevens olika forutscittningar
- individualitet och sdrskilda behov -elevens formdga

Nér SOU 1948:27 diskuterar de sidor av begdvningen som inte ar direkt teoretiska eller
praktiska, utan av mer allmén karaktar pekar uttrycken framat mot SOU 1992:94. Ordet behov
langst ner till vanster anvinds flitigt i SOU 1992:94.

Uttrycket anlag som i SOU 1948:27 anvénds for estetiska sirdrag far i SOU 1992:94 sté for
olika anlag, vilket granskas nirmare i citatdelen.

Man kan mérka att metaforerna i den hogra spalten 4r mindre situationistiskt priaglade 4n de
var 1 kontrastdelen och hér ar snarlika formuleringarna i den &ldre utredningen. Avdelningen
likheter dr betydligt kortare 4n metaforer for kontraster.
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Diskussion

Resultatdiskussion

Det ar min avsikt att har jamfora resultaten med problemformuleringarna. Jag vill ocksa
belysa forvirvs- och deltagandemetaforernas starka och svaga sidor. Dartill vill jag stilla
resultaten i relation till min egen ansats. Slutligen kommer frigor som uppkommit under
arbetets gang att kort diskuteras.

Forsta frgan var om det fanns specifika uttryck for elevens begdvning eller forutsittningar i
respektive utredning.

SOU 1948:27 aterkommer ofta till olika former av begévning, sdsom praktisk eller teoretisk
begdvning. Allman begavning eller intelligens forekommer genomgaende. Medvetenheten att
sarskilda anlag visar sig forst under puberteten blir ett starkt skl till varfor differentiering bor
uppskjutas. Elever har en intellektuell sida som 4r sammansatt av olika faktorer. Nagon ar
matematiskt begdvad, en annan ér sprakligt begdvad etc. Resonemanget om forutsittningar
vilar 1 uppfattningen att dessa 4r normalfordelade enligt Gausskurvan. Detta gor att vissa
elever kan ha mycket goda studieforutsattningar bade for teoretiska och for praktiska dmnen,
medan andra 4r obegvade, vilket stiller sirskilda krav pa skolans bemétande.

Genomgéaende finns en positiv tilltro till métningar och prov av olika slag, t ex
skolmognadsprov. Man foreslar inrittande av tjénster som skolpsykologer. De konstnérliga
anlagen uppvisar storre individualitet. Ett fital andra elever forvantas fa problem som gor det
svarare for dem att anpassa sig i skolan. Sammanfattningsvis var det litt att i SOU 1948:27
hitta uttryck for begdvning eller forutsittningar.

SOU 1992:94 har inga uttryck synonyma med ordet begdvning. Det blev dérfor nodvandigt att
vidga perspektivet genom att anvinda metaforer f6r den lirande individen och dennes
kunskapsutveckling, eller annorlunda uttryckt forutsittningar for kunskapsutveckling. Ibland
finns ordet kognitiv intill ordet utveckling. Som helhet tror man pa en individs méjligheter att
vixa genom deltagande. Via interaktion med andra utvecklar bammet det som krivs. De for
manniskan specifika dragen finns redan hos det lilla barnet, t ex en spriklig kompetens. Den
positiva héllningen till det enskilda barnet kommer till uttryck i generella utfistelser. SOU
1992:94 har dock pé négra fa stillen anvint uttryck som anlag och forutsattningar. D3 &syftas
specifika talanger t ex konstnérlighet, medan sédana uttryck aldrig forekommer i utredningen
10vrigt. Sammanfattningsvis anvindes inte ordet begévning i utredningen, men genom att
anvanda termen forutsittningar for kunskapsutveckling kunde en mangd uttryck hittas.

Min andra fragestallning gallde huruvida de funna uttrycken for begavning eller
forutsittningar synliggjorde de bada utredningarnas &sikter om elevens forutsattningar for
inldrning och kunskap. Min uppfattning &r att detta var mojligt. Visserligen kan jag ha fargats
av att bada texterna har lasts i sin helhet, men infor resultatanalysen har jag enbart fokuserat
pa de presenterade citaten utvalda genom sitt metaforinnehgll. Slutsatsen blir att bada
utredningarnas slutsatser blir synliga for den som granskar resultaten. Det galler bade for
inldrning och kunskap.

Den tredje problemformuleringen gillde om vi kunde synliggora kontraster och likheter i de
bida utredningarnas uppfattningar om individen som lar. Redan vid en forsta bearbetning dir
varje utrednings citat var samlade var for sig var det uppenbart att kontrasterna var stora och
framforallt flera 4n likheterna. Genom att citaten stilldes mot varandra synliggjordes detta dn
tydligare. Trots de mycket stora kontrasterna har bada utredningarna som grund en
demokratisk skola for alla.
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Den fjarde problemformuleringen gallde bakomliggande pedagogiska teorier. Hur kunde
dessa synliggoras via uppfattningar om eleven? Eleven ér aktoren i bada utredningarna. I
formuleringarna om eleven tillmats denne olika karaktirsdrag, men vad eleven skall gora och
aven hur denne skall gora detta diskuteras ofta. I det dldre betinkandet 4r eleven mera av en
passiv mottagare, i det yngre en aktiv medlem i en grupp. I bada utredningarna finns en stark
tro att en viss pedagogik blir utslagsgivande fr slutresultatet. Allt &r mojligt att forfina och
forandra i en given riktning. Man ar 6vertygad om att man funnit den pé vetenskaplig grund
ratta teorin for skolan som helhet. Grundsynen i respektive utredning var dock helt olika.
SOU 1948:27 ansluter sig till forvarvsmetaforens uppfattning medan SOU 1992:94 ar starkt
engagerad i deltagandemetaforens pedagogik.

Sista problemformuleringen gillde i vilken mén citaten innehaller tankegangar om hinder for
elevens skolframging. SOU 1948:27 erkanner att problem kan uppkomma. Man diskuterar
orsaker och konstaterar att ibland lyckas inte skolan entusiasmera eleven. Det kan forekomma
bade-hos begavade och andra att eleven kiinner higloshet infor skolan. Ibland kan det dérfor
vara lampligt att avbryta grundskolan efter atta ar.

SOU 1992:94 niamner inte nigra speciella hinder som kan orsaka skolsvérigheter. Ofta namns
elever med sirskilda behov, vilka alla skall hjilpa. Rektor har ett sarskilt ansvar fér denna
elevgrupp. Man rekommenderar oftast information till hemmen som generell atgard.

Valet av de tva utredningarna

Med den nuvarande skolans grunddokument, SOU 1992:94, togs ett avgorande steg frén en
statligt detaljstyrd skola till en kommunalt mélstyrd. En forandrad syn pa den lirande
individen presenterades. Det var naturligt att som jamforelse ga tillbaka till SOU 1948:27,
som dokumenterar den svenska grundskolans fodelse. De &r som ligger mellan de bida
utredningarna ger bade ett historiskt perspektiv pa den forda skolpolitiken, men framforallt ett
intressant perspektiv pa den pedagogiska utvecklingen.

1946 ars skolkommissions betinkande var genomgripande. Fran 1940 och framat hade 20
delbetankanden lagts fram. Det var ett mycket genomarbetat forslag som lades fram 1948 med
syftet att skapa en demokratisk skola for alla. Tidsandan som genomsyrade utredningen var
att alla barn och ungdomar skulle fa en likvirdig skolgéng oavsett bostadsort och sociala
forhallanden. Varje individ skulle fi mojlighet att utvecklas efter sin forméaga bade for sitt
eget bista, men ocksa for det gemensammas bista.

En likhet med SOU 1992:94 ir att utredningen firdigstalldes efter ett regeringsskifte. Detta
mérks i den &ldre utredningen framfor allt i olika uppfattning mellan ledaméterna om nér
differentiering skall tillimpas.

Den yngre utredningen tillsattes av en socialdemokratisk regering, men firdigstilldes under
en borgerlig regering sedan ett antal ledamdéter bytts ut. Det komprimerade utredningsarbetet
tog 1 &r och 8 mén, sdledes mycket kort tid trots den mycket genomgripande reform som
skisserades. Slutresultatet var mer politiserat, bland annat genom en genomgripande
decentralisering till kommunal niva. SOU 1992:94 har titeln ”Skola for bildning” och har
mycket héga mal. Man péapekar: ”Att skapa en skola for alla, dér bildningsarbetet 4r huvudsak
ar ingen antikvarisk uppgift. En sddan skola har aldrig funnits.”

Négon ambition att g tillbaka till tidigare utredningar fanns inte.
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Metodval

Sfard (1998) beskrev tva metaforer for inlaming, forvirvsmetaforen respektive
deltagandemetaforen. Det aldre betéankandets pedagogiska syn visade sig i huvudsak
overensstamma med forvarvsmetaforen. D4 man i det dldre betankandet utgar fran att allméan
begévning ér en forutsittning for studieframgéngar blir det rimligt att hianfora begreppet
begavning till forvarvsmetaforen. Enligt deltagandemetaforen erkénns inte begreppet
begdvning. Det som i stallet erkanns 4r erfarenhet och utveckling, 4ven om detta sker i olika
takt. Spraklig kompetens ses som en grundldggande faktor for inlidrning. Spraket utvecklas via
anvéindning.

For att synliggora utredningarnas bakomliggande teorier utvecklades egna metaforer, eller om
man s vill ledord, som speglar uttryck for begdvning eller forutsattningar. Eftersom den
yngre utredningen inte erkanner begrepp som intelligens, begdvning eller forutsittningar blev
det rédvandigt att finga uttryck for den lirande individen inklusive dennes forutsattningar for
kunskapsutveckling.

Dessa kan i sin tur betraktas som metaforer. Dessa ledord eller uttryck 6verensstimde val med
Sfards deltagandemetafor.

Metaforer ger en skarp karakteristik av sidana specifika fragestallningar, men man méste ha i
minnet att andra kvaliteter i utredningarna kan helt g4 forlorade.

Tillforlitligheten i undersoékningen dr beroende av den noggrannhet jag bemodat mig om nar
Jjag genomfort granskningen av utredningarna. Citaten ur den aldre utredningen berér
individens begdvning eller forutsittningar. For den yngre utredningen berér citaten individens
forstaelse eller utveckling eftersom dessa utgor den narmaste motsvarigheten till begreppet
begdvning. Samtliga citat innehéller metaforer vilka markerats med kursiv stil. Inga citat har
anvants mer &n en gang. Tolkningen var beroende av egen yrkeserfarenhet.

Forvérvs- och deltagandemetaforernas starka och svaga sidor

Metaforerna for de tvé olika pedagogiska teorierna har skapats 1angt senare &n utredningarna.
Om man betraktar utredningarna i forhllande till respektive metaforbegrepp uppfattas bade
for- och nackdelar med vardera. 1946 ville man skapa materiell valfird &t alla. Det gar
utmérkt att se lirdom som en handelsvara, eftersom grundtanken var att ju fler kvaliteter som
tas tillvara, desto battre blir samhallets utveckling som helhet. I synnerhet var ambitionen att
jdmna vigen for begdvade bamn ur alla samhallsklasser. Man ogillade tanken pa att bittre
bemedlade kunde kosta pd sig extra drillning, medan exempelvis arbetares barn var
utestédngda frén hogre utbildning. I forlingningen skulle lirdomen komma alla i samhallet till
del, den var ingen privat rikedom. Férvirvsmetoden blir harigenom knappast perfekt, utan det
finns ett kollektivt inslag som pekar framat mot deltagandemetaforen. Forvéirvssynen pa
kunskap som ett gods har senare blivit dess 6mma punkt mot vilken motstdndarna kunnat
rikta in sin kritik. ‘

Betraffande den malstyrda skolan inklusive dess betygssystem ér det redan stora diskrepanser
mellan de som lyckas vél och de som lamnar skolan utan betyg. For de som ej blir godkénda i
kdrndmnena svenska, engelska och matematik aterstir de individuella programmen pa
gymnasiet om man inte ger upp skolan helt och hillet. Detta &r en allvarlig aspekt som
rymmer en ofSrutsedd paradox, ndmligen att alla utlovas en miniminiva av basfirdi gheter som
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i praktiken inte kan uppfyllas. Elevernas motivation for deltagandemetaforens pedagogik
ifrdgasattes aldrig i utredningen. Deltagandemetaforens syn att man kan misslyckas ibland,
men 4nd4 {3 kraft att komma igen har inte tagit hansyn till hur elevens sjalvbild forandras vid
upprepade misslyckanden. Hagloshet och langvarigt skolk forvérrar sedan situationen.

Forvirvsmetaforens synsitt har sin styrka i att kunskap erkanns. Det yngre barnets inlarning
inleds med lagre krav. Risken for misslyckande blir dd mindre. I kunskapssynen finns en
tilltro till elevernas kapacitet att behalla det de en géng forvarvat. Lar man sig grunderna kan
man gé vidare och utveckla kunskapen. Dock stills inga krav pa att alla skall komma lika
I&ngt. Forvarvssynen tillater bide passiva och aktiva aktorer. Individer agerar utifran sin
individuella liggning. Motivationsaspekten ér central. En svaghet 4r som redan patalats hur
inldrningsparadoxen skall forklaras. Detta behandlades i teoridelen.

Deltagandemetaforen har sina problem. Genom att bortse frin behovet att forklara hur
kunskap 6verfors blir teorin forsvagad. Intrycket av att varje elevs inlarning sker lite
slumpmissigt beroende pa hur sammanhanget ser ut 4r bekymmersamt. Hur skall man veta att
mélen alla skall nd verkligen n&s? Genom de malbeskrivningar som finns i SOU 1992:94
avviker utredningen frén att vara fullblodsanhingare av deltagandemetaforen. I mélen finns
distinkta formuleringar 6ver vad eleven maste behirska. Individen méste ocksa klara de
nationella proven ar 5 och ar 9.

Medan forvarvsmetaforen hyllar individuell kunskapsbyggnad hyllar deltagandemetaforen ett
kollektivt larande. I enlighet med metaforers formaga att glida frin en domin till en annan
finns kopplingar mellan kollektivt larande och jamlikhet. Har betonas sittet man lar pa, inte
vad man lar. Den kunskap som gallde i gir kanske inte géller i morgon #r ett metabudskap
vilket oroar manga som skall reparera kunskapsluckor. D4 om ndgonsin blir det uppenbart hur
enklare former av fardigheter maste klaras av innan man kan ga vidare till svarare.

Om férvirvssynen tilldts lamna sin position som ett historiskt fenomen kan vi aterigen-
erkdnna dess inneboende fortjanster. Att forvarva kunskap betyder inte att man gor det pa
ndgon annans bekostnad. Kunskapens karaktér ar att den alltid kan delas av flera. Ingen blir
forlorare av att flera kan mer.

Deltagandesynens svaga sida ligger i dess teori om generell utveckling. Kollektiv bestar av
olika individer vars inre vi inte kan gora utfistelser som. Situationens eller sammanhangets
betydelse kan erkannas utan avstndstagande fran férvirvsmetaforen.

Min slutsats blir att bdda modellerna har sina uppenbara bade teoretiska och praktiska brister.
Vardera modellen har ocksa nagot den andra saknar. De kompletterar varandra till en bredare
pedagogisk arsenal dn varje modell for sig kan dstadkomma. Har ansluter jag mig till Sfard
(1998). Hon menar att vi maste lara oss leva med bdda metaforernas modeller. Det framstar
som alltmer nddvindigt med ett komplementért forhallningssitt. Deltagandemetaforens lofte
om ett demokratiskt och solidariskt samarbete mellan elever 4r virt att bejaka. Att soka ny
kunskap kan mycket vil férenas med forvirvsmetaforens syn pa hur kunskap utvecklas.

Man kan i ett komplementart synsitt utnyttja kunskapen om det enskilda barnet till en positiv
mojlighet. I stillet for att garantera en viss niva kan man bemoda sig om att ta tillvara varje
barns férméga.

Slutkommentar

Det ar ingen slump vilka elever som lyckas eller misslyckas i en skola. Med en elev foljer
dennes forutsattningar. Om vi godtar deltagandemetaforens fornekande av kunskapsbegreppet
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s& overger vi ocksa den elev vars trygghet vilar i sjalvkénslan hon eller han kan forvirva via
erhdllen kunskap.

De elever som har begévning for teoretiska &mnen kan klara dagens mélstyrda skola bra.
Forloraren &r en elev som inte deltar, som stannar hemma eller obstruerar mot skolans krav pé
olika sitt. Den eleven kan ha forutséttningar for kamimnenas teoretiska innehall forutsatt att
inlérningen sker strukturerat och i en takt som ar anpassad till den enskilde.

Elever med mycket individualistisk laggning kan ocks4 fa svart att anpassa sig till
deltagandemetaforens rekommendation om kollektiv aktivitet i skolan. Har kan finnas unika
talanger som hammas i stallet for att utvecklas i positiv riktning. Det kan inte uteslutas att
individens relation till sig sjdlv och sin egen inre harmoni stérs om man standigt premierar
verksamheter som inte kdnns naturligt tilltalande. '

Om man har alla elevers bista for 6gonen och diarmed erkénner individers olikheter riacker det
inte med den ena metaforens synsatt. Bade forvirvs- och deltagandemetaforen har inslag som
behdver fa verka fritt och medvetet integrerade i konkret skolvardag.

Nar elever med ett bekymmersamt utgdngslige lyckas vinda resultaten till det battre ar det pa
grund-av att de fatt en egen insikt om hur de skall ga till vaga. For att finna dessa verktyg
behover eleven hjalp av lararen. Att lisa av vilka krav som motsvarar elevens forutséttningar
ar det vésentliga, inte att gora begdvningstest.

Lika lite som en fagel skulle knuffa ut en unge ur boet innan dess flygfirdighet har mognat

kan vi 1 skolan stalla krav som overstiger individens formaga. Det blir djupt orattvist om vi
fornekar profilerna hos alla de elever som i dagens skola inte klarar att bli godkanda. Har
finns barn med stora koncentrationssvarigheter som inget hellre vill &n att f3 lugn och ro i sin
inldrningssituation. Hér finns de icke laskunniga som verkligen vill forvirva detta gods. Finns
det ndgon solidaritet s &r det att erbjuda var och en vad denne bist behover.

Vi borde likt fégeln vinta tills véra ungar ir flygfirdiga och inte utropa att alla kan flyga bara
de forsoker!
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