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Abstract 
This thesis focuses on student influence in the borderland between didactics and 
power. Student influence is ambiguous and the mission of student influence can be 
interpreted in different ways in Swedish compulsory schools. In the school reforms 
of the 1990s, the intentions of student influence, based on both moral and political 
as well as theoretical positions were stated. Student influence was seen as a right, 
as being important for education in democracy, and as a prerequisite for learning. 
Democracy, knowledge and learning are essentially contested concepts. As a 
didactic practice student influence cannot be understood as general impact through 
learning, nor as fully-fledged democracy. The question of the limitations of student 
influence is described and analysed in the thesis. The aim is to describe and 
critically analyse student influence as didactic practice. The research questions that 
have directed the study are: How is student influence expressed in three different 
schools, where there has been a particular ambition to implement student 
influence? What prerequisites are given for student influence in the way teaching 
is organised and carried out? What possibilities and constraints (conditions) appear, 
from the perspective of didactics and power? A fourth question links together the 
empirical study with the problem of the limits of student influence: Can a didactic 
model be designed for student influence as didactic practice, and if so, how? The 
study was conducted using an abductive approach and strategy, and with a point of 
departure in critical realism as scientific approach. Three primary schools, with the 
particular ambition of implementing the mission of student influence, were studied 
through a multiple case study design. The empirical material was produced using 
ethnographic methods. The a didactic framework is used for description, whilst a 
sociological concept of power has contributed to the construction of analytical 
tools. Using ‘order’ and ‘renegotiation’ as analytic tools, the conditions for student 
influence on how teaching is organised and carried out, are described. 
Responsibility and transparency are tested as conditions, in order to answer the 
question of possibilities and constraints from the perspective of didactics and 
power. The analysis of teaching practice in the three schools shows that student 
influence is complex, and that it has to be understood as local bound and 
situationally. This impacts on the possibility of understanding its limitations. The 
results show that experiences and interests of students can concern motivating them 
to work, adapting teaching to different learning styles, or that the teachers pay 
attention to their expressions to fostering more generally. Furthermore, all models 
of democracy, and of different approaches to learning and knowledge are visible in 
the schools. The importance of classroom discussion for student influence needs to 
be illuminated, and the distinction between didactic considerations, and what could 
be understood as unwarranted power. The results are discussed in relation to issues 
of learning theory and curriculum theory, as well as to ideals of democratic 
education, to understand the limits of student influence. A didactic model, with 
three conceptual tools that enable repeated questioning of the limits of student 
influence, is proposed. 
Keywords: compulsory school, democracy, didactic theory and practice, 
influence, knowledge, learning, multiple case study, power 
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Förord  
Det är på sin tid att sätt punkt för en långdistans som startade för 10 år 
sedan. Tankens styrka och kroppens kraft – men även andra liknelser kan 
hämtas från orienteringssporten – för att beskriva avhandlingsarbetet. Min 
egen erfarenhet av undervisning som lärare i grundskolan och intresset av 
frågan om elevinflytande över en längre tid har omprövats under arbetet 
med studien när jag många gånger fått ge mig ut i okänd vetenskaplig mark 
där andra kartnormer råder. Ibland har jag följt stigar som varit spännande 
men visat sig alltför snåriga. Det har blivit några mindre framgångsrika 
vägval. Jag har fastnat och klafsat runt för länge i någon blöt myr. Att 
avverka träd för att se skogen och de stigar som är bäst att följa har varit en 
utmaning. Avhandlingsarbetet har tyvärr kantats av diverse 
skadebekymmer. Ett virus och att vara mer än lovligt yr innebar ett längre 
tävlingsuppehåll och är numer en dokumenterad #tantyr. Att paketera 
höger näve i gips hösten 2018 när arbetet skulle slutföras var mindre lyckat, 
#tantcykelklant. Det svåra har varit att slutföra arbetet och ta sig ända fram 
till sista kontrollen när maxtiden i loppet passerats. Mest har det liknat att 
hitta en grop i ett grönområde på en diffus sluttning utan något sista säkra 
att hålla sig i.  
 
Tack och lov har det funnits en del fina kontrollpunkter och vyer att stanna 
upp vid för att njuta av alla nya insikter. En välbehövlig läsning av ett 
omfattande manus genomfördes av professor Ola Lindberg, Umeå 
Universitet. Tack Ola för en konstruktiv opposition vid seminariet våren 
2018. Du klargjorde behovet av att hugga ner träd utan att skapa tråkiga 
kalhyggen. Det har inte varit lätt att lyckas fullt ut med avverkningen och 
föryngringen och det finns nog kvar en del urskog och sly. Tack också 
professor Daniel Sundberg, Linnéuniversitetet för läsning och opposition 
vid mitt slutseminarium. Du bidrog med värdefulla synpunkter på arbetet 
i sin helhet och hjälpte mig ta ut en kompassriktning mot mål. Även om 
upploppet bitvis var väl långt och lerigt, som det kan bli när man trampat 
runt på samma yta länge, återfann jag till slut snitslarna mot mål. Nu 
målstämplar jag och det återstår att se om jag stämplat alla kontroller rätt.  
 
Långdistansen har så klart inte kunnat genomföras på egen hand. Det har 
funnits kartritare, tappra tränare och de som skött energidepåerna. Ett stort 
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tack till mina handledare. Professor Gunnar Berg, numera emeritus, 
huvudhandledare under de första åren. Du bidrog till att lyfta blicken och 
skola in mig i akademin. Jag tänker särskilt tillbaka på lärorika 
handledningstillfällen i form av seminariesamtal. Tack professor Christina 
Segerholm som tog vid som huvudhandledare. Du har på ett tålmodigt, 
engagerat och professionellt sätt tagit dig an att handleda mig i mitt 
omständliga och omfattande projekt. Jag har uppskattat din noggrannhet 
och tydlighet. Det har varit avgörande och nödvändigt för att nå målet. Ett 
alldeles särskilt tack till docent Göran Bostedt biträdande handledare, så 
tacksam för att du varit med under hela avhandlingsarbetet! Du har 
bidragit med många nyvunna insikter när du på ett vänligt men bestämt 
sätt handlett mig vidare i arbetet. Tack professor Daniel Sundberg som 
under begränsad tid var biträdande handledare. Tillsammans har ni alla 
klargjort kartnormen samtidigt som jag fått utrymme för egna, mer eller 
mindre lyckade, vägval. Mina lärdomar är tack vare er så mycket mer än 
avhandlingen i sig!  
 
Tack alla som under dessa år delat min klubbtillhörighet vid 
Mittuniversitetet och institutionen för utbildningsvetenskap. Conny 
Björkman och sedan Lena Ivarsson, ni har som chefer varit måna om att 
skapa bra förutsättningar, tack! Kollegor och övriga doktorander som följt 
med under loppet, peppat och stöttat och kritiskt granskat mitt projekt. 
Några fanns med från början, andra fått mer betydelse i slutet, för att ingen 
ska bli glömd så ingen nämnd, tack alla! … Nja, men några måste ändå 
nämnas; Lars Sandin, en allra bästa kollega och vän, skarp i sina 
kommentarer! Din roll som sportjournalist har uppskattats och frågor 
om ”hur känns det” när det som bäst behövts. Tack Lasse! Nu får jag tid att 
tjata sport med dig på riktigt igen. I slutskedet har några kollegor peppat 
och betytt lite extra, tack Camilla och Sara! Tack Marcia, Ingela och Helena 
för att ni tog er tid att hjälpa mig med olika korrektur i slutfasen. Även ett 
stort tack Janeth för hjälp med engelska översättningar, samt Annelie och 
Marcia för extra hjälp med ordval.  
 
Ett särskilt varmt tack till de skolledare, lärare och elever som tillät mig 
genomföra studien i er verksamhet. Utan att ni så generöst delat med er av 
era erfarenheter och tillät mig få ta del av de möjligheter och svårigheter 
som framträder i undervisningspraktiken när det gäller elevinflytande 
hade inte studiens kunskapsbidrag blivit vad det nu är. TACK! 
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Under en period hade jag förmånen att kunna delta i STEP-seminariet vid 
Uppsala universitet. Tack professor Eva Forsberg och övriga för inspiration 
och många givande seminarietillfällen!  
 
Tack all publik som hejat genom åren, och bästa vänner som promenerat, 
skidat och sprungit med mig. Lena Gavelin, Agneta Ledin Näslund, Niklas 
Lidström och Hans Turtola, men även alla ni andra som borde nämnas, ni 
vet själva vilka ni är och vad ni betyder för mig, kram på er! 
#lyckailöparskor #skojiskidskor #friskluftifjällen #vigerossaldrig 
#laddarbatterierna Utan all tid i rörelse ute i skog och fjäll hade jag aldrig 
gått i mål med avhandlingsarbetet!  
 
Slutligen finns inte ord, familjen och mina nära och kära som funnits där 
och backat upp. Mina föräldrar som alltid ställt upp i vått och torrt, så 
enormt tacksam för allt, ni är bäst! Mina goungar, Måns och Alva, ni har 
blivit stora under dessa år. Nu är det äntligen dags för er mamma att sluta 
gå i skolan och det finns tid för fler tältäventyr! Vi kanske ska ta oss tid för 
jägarskolan och den examen tillsammans nu! Älskade Peter, du blev min 
livskamrat på upploppet, lycka, livsglädje och trygghet som gav mig 
styrkan att passera mållinjen. Finaste du, vill leva livets alla dagar med dig! 
 
Ås, en tidig lördagsmorgon 2019 
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1 Inledning  
– Elevinflyt[t]ande, är det som när det kommer en ny elev till 
klassen? (Elev åk 4) 
– Jag tror man kan få inflytande i alla arbetssätt, det tror jag! 
(Lärare åk 7)  

 
Den här avhandlingen handlar om elevinflytande, didaktik och makt i 
grundskolan. Elevinflytande är mångtydigt och de citat som inleder denna 
avhandling har valts för att symbolisera detta. Genom en från början öppen 
undran om vad det blir av elevinflytande i undervisningen har 
kunskapsintresset preciserats till att handla om gränslandet mellan 
didaktik och makt samt att förstå elevinflytandets gränser.  
 
I läroplanen framgår att: ”De demokratiska principerna att kunna påverka, 
ta ansvar och vara delaktig ska omfatta alla elever. Elever ska ges 
inflytande över utbildningen” (Skolverket, 2011, s. 15). Det framgår också 
att läraren ska ”svara för att alla elever får ett reellt inflytande på arbetssätt, 
arbetsformer och undervisningens innehåll, samt se till att detta inflytande 
ökar med stigande ålder och mognad” (Skolverket, 2011, s. 15). 1 
Elevinflytande handlar således om krav och förväntningar på att behandla 
frågor om utbildning och undervisning i skolan. Utbildningens innehåll 
ska inte ske enbart definieras i ett utbildningspolitiskt sammanhang och 
lärarna har inte att själva avgöra hur undervisningen organiseras och 
genomförs. Undervisningen ska genomföras på ett demokratiskt sätt: ”Det 
är inte tillräckligt att i undervisningen förmedla kunskap om demokratiska 
värderingar. Undervisningen ska bedrivas i demokratiska arbetsformer 
och förbereda eleverna för att aktivt delta i samhällslivet. Den ska utveckla 
deras förmåga att ta ett personligt ansvar” (Skolverket, 2011 s. 8). 
Elevinflytande kan förstås som både att få ’leva’ och ’lära’ demokrati i 
skolan. 
 
I början av 1990-talet genomfördes omfattande reformer inom skolområdet 
(Lindensjö & Lundgren, 2000). Elevinflytande beskrevs då inte enbart gälla 

 
1 Den empiriska studien som avhandlingen baseras på är genomförd innan Lgr 11 trädde i kraft. I 
den mån formuleringar är i princip identiska mellan Lpo 94 och Lgr 11 refererar jag den senare 
läroplanen. De förändringar som skett beträffande formuleringar om elevinflytande tas upp i 
avhandlingens andra kapitel.  
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skolans demokratiska uppdrag utan även skolans kunskapsuppdrag och 
lärande. I Skolkommitténs betänkande (SOU 1996:22) sammanfattades 
argumenten för elevinflytande till att det är en mänsklig rättighet i enlighet 
med barnkonventionen, att det motsvarar skolans uppgift att fostra 
demokratiska medborgare genom att elever får erfara demokrati i skolan 
och att elevinflytande kan ses som en förutsättning för lärande. Som motiv 
för elevinflytande angavs att lärande kräver delaktighet. Vikten av ett 
livslångt lärande och för att arbetet i skolan skulle kunna leda till att 
eleverna införlivade verklig kunskap angavs också. Rättigheten till 
elevinflytande och att få påverka det dagliga arbetet beskrevs som att ha 
makt över det egna lärandet. Elevers upplevelse av maktlöshet skulle tas 
på allvar. Ett behov att utveckla andra strategier i undervisningen än 
tidigare underströks. (SOU 1996:22).  
 
Elevinflytande kan i grunden förstås handla om ett utrymme för kritik 
avseende utbildning och undervisning. Samtidigt berör elevinflytande 
didaktiska frågor om förutsättningar för elevers lärande och om utbildning 
som skolans demokrati- och kunskapsuppdrag. När intentioner kan 
härledas till såväl politiska, moraliska som teoretiska dimensioner bidrar 
det till att elevinflytande blir mångtydigt. Trots att ett behov av förändrade 
maktrelationer beskrevs i Skolkommitténs betänkande saknades ett 
klargörande av innebörden av makt som begrepp (Engström, 1998). I den 
mån elevinflytande förstås handla om kunskap och lärande blir 
demokratins räckvidd till innehåll och form svårare att definiera. Elever 
har inte, och bör inte ha, en fullvärdig möjlighet att fatta demokratiska 
beslut (Lundström, 1999; Nykänen, 2008). Grundskolans demokrati- och 
kunskapsuppdrag som det formuleras i styrdokument kan inte väljas bort 
och lärares professionskunskap ger dem förutsättningar att hantera 
pedagogiska och didaktiska frågor på annat sätt än eleverna. I den mån 
elevinflytande förs samman med frågor om sätt att se på kunskap och 
lärande blir det också svårt att skilja från påverkan i allmänhet i 
undervisning och utbildning (Eriksson & Bostedt, 2011). 
 
Både lärare och elever beskriver att de är osäkra på ”hur arbetet med 
inflytande över undervisningen ska bedrivas” (Skolverket, 2007, s. 63). Det 
är i det vardagliga arbetet i skolan som inflytande över och delaktighet i 
undervisningen är svårt att åstadkomma. Elevinflytande beskrivs som 
otillräckligt, och det saknas didaktiska kunskaper när det gäller strategier i 
undervisning för elevinflytande (jfr Forsberg, 2000; Skolverket, 2007).  



 

3 

 
Om elevinflytande ska ’vara något’ är en förutsättning att kunna förstå dess 
gränser. Didaktikens frågor: hur, när, var, vem, vad och varför när det 
gäller undervisningens teori och praktik (Jank & Meyer, 1997) blir viktiga 
samtidigt som elevinflytande är svårt att se som åtskilt från frågor om makt 
i undervisning och utbildning. Som Lindblad och Lundahl (2015) beskriver 
kan inflytande och makt studeras för att ge möjlighet till att beskriva under 
vilka förhållanden utbildning genomförs och att förklara varför 
undervisningspraktiker ser ut som de gör. Intresset för elevinflytandets 
gränser i denna avhandling är ett sätt att belysa gränslandet mellan 
didaktik och makt i undervisning. 

Ett handlings- och tolkningsutrymme i utbildning och 
undervisning 
En övergripande fråga för utbildning i demokratiska samhällen är 
förhållandet mellan det individuella och det gemensamma (Carr & 
Hartnett, 1996). Genom utbildning och undervisning som målinriktade 
praktiker förväntas någon form av socialisation av de unga ske samtidigt 
som utbildning även kan förväntas bidra till att förändra eller reproducera 
en kultur (i vid bemärkelse) i ett samhälle (Englund, 2005; Lundgren, 1979, 
2003; Ödman, 1997). Som institution i samhället är skolans uppdrag att 
både skapa och återskapa demokratiska värden, normer och kunskaper. 
Det är dock möjligt att förstå relationen mellan det individuella och det 
gemensamma, mötet mellan elevers erfarenheter och intressen och 
samhällets normer, på skilda sätt. Skolans uppdrag omfattar utbildningens 
betydelse för enskilda individer men även samhället i stort. I Läroplan för 
grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 [Lgr 11] står: ”Skolans 
uppdrag är att främja lärande där individen stimuleras att inhämta och 
utveckla kunskaper och värden. Skolan ska i samarbete med hemmen 
främja elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa, 
kompetenta och ansvarskännande individer och medborgare” (Skolverket, 
2011, s. 9).  
 
Utbildningens syfte och innehåll, de kunskaper och värden som omfattas 
och avses, varierar över tid och rum (Labaree, 1997; Lundgren, 1979). 1990-
talets skolreformer för grundskolan innebar en förändrad styrningsrational 
så att utbildningens syfte, innehåll och genomförande av undervisning i 
större utsträckning skulle övervägas i skolan. Makt och ansvar kom att 
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förflyttas till de verksamma i skolan (Forsberg, 2000; Forsberg & Wallin, 
2006). I Läroplanskommitténs betänkande Skola för bildning (SOU 1992:94) 
argumenterades för att förändra skolans kunskaps- och demokratiuppdrag 
till innehåll, samt betydelsen av deltagande målstyrning. Elevers 
erfarenheter och intressen skulle tas tillvara och vara utgångspunkt i mötet 
med samhällets normer och värden. Skolans verksamhet decentraliserades 
och kommunaliserades (SOU 2014:5; Wahlström, 2009).2 Det förändrade ett 
handlings- och tolkningsutrymme avseende utbildning och undervisning. 
Mer specifikt framställdes elevinflytande mot bakgrund av 
samhällsförändringar, ett särskilt utbildningsfilosofiskt ideal och en 
förändrad syn på demokrati, kunskap och lärande (jfr SOU 1996:22; SOU 
1992:94). 
 

Samhällsförändringar, förändrat innehåll och styrning av utbildning 
I maktutredningen som presenterades (SOU 1990:44) beskrevs behovet av 
en ändrad syn på demokrati. Samhällsutvecklingen ansågs gå mot 
individualism. Demokratins grundläggande problem, relationen mellan 
individuell frihet och gemensam ordning, samt frågor om social kontroll 
och gemensamma värden, fick en annan betoning. Medborgares krav på 
självbestämmande och att kunna påverka samhällets institutioner ansågs 
öka i takt med ökade kunskaper, förväntningarna på personligt inflytande 
i institutioner var större än vad handlingsutrymmet medgav (Björk, 
Bostedt & Johansson, 2003). En minskad statlig inblandning, större frihet 
för individer och vad som uppfattades som ett behov av ökat 
brukarinflytande i skolan lyftes fram. Skolans normativa 
demokratifostrande funktion ifrågasattes i maktutredningen (SOU1990:44). 
Den förskjutning som skedde i synen på demokrati från ett 
samhällscentrerat perspektiv till ett mer individ- och medborgarcentrerat 
perspektiv beskriver Englund (1995c) som ett utbildningspolitiskt 
systemskifte.  
 
I Skola för bildning (SOU 1992:94) angavs en allt snabbare förändringstakt, 
samhällets ökade komplexitet och mängden kunskap att tillgå, som 
motiveringar för att läroplanen inte skulle styra kunskapsinnehållet i 
samma utsträckning som tidigare. Utbildningens mål och innehåll skulle 
inte enbart vara en fråga för en nationell och politisk nivå, utan en 

 
2 Decentraliseringen av skolan kan sägas ha skett successivt och påbörjades tidigare men blev mer 
påtaglig genom införandet av en ny läroplan, Lpo 94 (jfr SOU 2014:5). 



 

5 

diskussion skulle även ske i skolan om vilket innehåll som utgör viktig 
kunskap. De nationella målen skulle förverkligas på lokal nivå. Målen i 
läroplanen formulerades för att kunna utgöra en utgångspunkt för val av 
innehåll och former för arbetet i skolan, inte med avsikt att ge direkta 
anvisningar för genomförande (SOU 1992:94). Ett syfte med deltagande 
målstyrning var möjligheten att diskutera och hantera frågor om vad som 
räknas som kunskap i skolan (Englund, Forsberg & Sundberg, 2012). Ett 
utrymme att tolka uppdraget för lärare och elever förtydligas och är 
liktydigt skrivet i de båda läroplanerna Lpo94 och Lgr 11: 
 

Skolans uppdrag att främja lärande förutsätter en aktiv diskussion i den 
enskilda skolan om kunskapsbegrepp, om vad som är viktig kunskap 
idag och i framtiden och om hur kunskapsutveckling sker. Olika aspekter 
på kunskap och lärande är naturliga utgångspunkter i en sådan 
diskussion. (Skolverket, 2011, s. 10). 

 
En diskussion i skolan om hur lärande sker och att lärande inte enbart 
handlade om tillägnande av en befintlig kunskap underströks mot 
bakgrund av att förmågan att lära sig, samt en vilja till livslångt lärande, 
ansågs som viktig (SOU 1992:94). Att ta tillvara elevers intressen och 
erfarenheter skulle även skapa motivation hos eleverna för bästa möjliga 
resultat (SOU 1996:22). Ett ökat utrymme för att tolka innehållet i 
utbildningen och att organisera undervisningen på skolnivå förväntades 
bidra till bättre kvalitet och måluppfyllelse, något som kan härledas till 
effektivitetskrav (Skolverket, 2001; SOU 2014:5). Det förutsattes finnas en 
bättre kännedom på den lokala nivån och resurser skulle kunna utnyttjas 
på ett bättre sätt (Richardssson, 2010).  
  

Förståelsen av kunskap och lärande  
Förutom att samhällsförändringar ansågs bidra till andra behov av 
kunskap och att ’lära till att lära’ motiverades elevinflytande mot bakgrund 
av förändrade sätt att förstå kunskap och lärande i teoretisk mening. I Skola 
för bildning (SOU 1992:94) beskrevs kunskapsbegreppet som att det inte 
längre gick att göra en tydlig åtskillnad mellan kunskap och värden. 
Kunskapers konstruktiva och sociala karaktär, att kunskap inte är 
beständig, entydig eller objektiv, bidrog till att det vare sig sågs som möjligt 
eller som eftersträvansvärt att överföra centrala värderingar utan elevers 
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aktiva medverkan (se t.ex. Skolverket, 1997).3 Kunskapens praktiska grund 
och handlingserfareneter betonades. Metakognition, att reflektera över det 
egna lärandet, beskrevs som viktigt för förmågan att lära sig och för att 
kunna påverka undervisningen (SOU 1992:94). 

 
Ett sociokulturellt perspektiv på lärande som beskrevs innebar att kunskap 
och lärande som begrepp närmade sig varandra (Skolverket 1997; SOU 
1992:94). Elevinflytande motiverades genom att eleverna skulle få erfara 
demokrati och som förutsättning för lärande genom elevers aktiva 
deltagande. Undervisning som sammanhang, dess innehåll och 
genomförande, skulle präglas av de kunskaper och värden som var i linje 
med utbildningens syfte och mål. Även språkets betydelse lyftes fram. Det 
angavs som viktigt för elevinflytande att eleverna kan kommunicera med 
andra för att bli medvetna om sig själva och världen: ”Det är inte nog att 
eleverna har inflytande över undervisningen i skolan. De måste också ha 
ett språk för hur deras lärande går till” (SOU 1996:22, s 24). När eleverna 
har ett språk för att medvetet kunna reflektera över och förstå sitt eget 
lärande, samt samtala om detta, skulle de kunna påverka och styra den 
egna kunskapsutvecklingen (ibid.)  

Elevinflytandets gränser 
Det förändrade handlings- och tolkningsutrymme som följde med 1990-
talets skolreformer gav andra förutsättningar i skolan att hantera 
utbildningens syfte och innehåll, samt hur uppdraget skulle realiseras i 
undervisningen.4 Kunskapens natur, men även innebörden av lärande och 
vad som är viktigt att lära sig skulle behandlas i undervisningen (Carlgren, 
Forsberg & Lindberg, 2009). Praktiken sågs som en del av det innehåll som 
lärs. Det medförde en förändring från att undervisa om kunskaper till att 
utforma verksamheten så att eleverna skulle få delta i en särskild sorts 
praktik (Carlgren, 2012, 2015; Carlgren & Englund, 1995; Skolverket, 2003; 
SOU1992:94). Förmågan att lära sig angavs som ett resultat av 
undervisningen, medan det i tidigare läroplaner betraktats som en 
förutsättning för att tillgodogöra sig kunskap (Carlgren, 2011, 2015). En 
konstruktivistisk kunskapssyn och ett sociokulturellt perspektiv på 
lärande gav en grund för hur demokratiska värderingar skulle föras vidare 

 
3 Bildning och kunskap (Skolverket, 1997) är ett särtryck ur SOU 1992: 94. Även i Grundskola för 
bildning (Skolverket, 2003) redogörs för delar av huvudbetänkandet. 
4 En mer utförlig genomgång av elevinflytande i av statlig styrning än den ovan finns i Forsberg 
(2000).  
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och för att elever skulle ges möjlighet att utveckla en demokratisk 
kompetens (Krantz, 2003; Solhaug, 2013). Samtal mellan lärare och elever 
om samhällsfrågor, där även elevernas samtalsdemokratiska kompetens 
skulle kunna utvecklas, ansågs viktigt i skolans demokratiarbete (Englund, 
2000, 2003; Oscarsson, 2005). Skolans demokrati- och kunskapsuppdrag 
skulle inte ses som uppdelade eller som motsatta varandra (Englund, 2000). 
Samtidigt som förändringarna var en bakgrund för elevinflytande blir de 
otillräckliga för att klargöra elevinflytandets gränser.  
 

Utbildningsfilosofiska ideal och omtvistade begrepp  
De utbildningsfilosofiska ideal som beskrevs genom reformerna kan inte 
med enkelhet översättas till strategier i undervisning. Nykänen (2008) 
hävdar även att det finns ett problem med att utbildningsfilosofiska 
inriktningar och teoribildningar som neopragmatism och deliberativ 
pedagogik leder till oberättigade sammanblandningar mellan 
demokratiideal, gott lärande och bra undervisning. Kunskap, demokrati 
och lärande kan även betraktas som i grunden omtvistade begrepp.5 Som 
begrepp förstås se som värdeimpregnerade. Det kan vara olika vad som 
anses vara den rätta förståelsen och vilken praktik som de omfattar. 
Innebörden kan skilja över tid beroende av historiska föreställningar, men 
även i samtid mellan skilda samhällen och kulturer. Demokrati varierar 
avseende innehållslig omfattning vilket synliggör olika föreställningar om 
hur vi ska leva samman i ett samhälle (Nykänen, 2008). Vilken kunskap 
som premieras som behövlig och en teoretisk förståelse, vad kunskap är, 
skiljer över tid och mellan rum (se t.ex. Carlgren, 2015; Englund et al., 2012). 
En konstruktivistisk kunskapssyn kan variera hur den präglas av 
essentialistiska inslag (Barlebo Wenneberg, 2001). Hur elevinflytande som 
didaktisk praktik kan förstås, vad det omfattar till innehåll och handling, 
varierar mot bakgrund av detta. Skilda sätt att tänka om sammanhanget 
och elevers aktiva deltagande när det gäller lärande har också betydelse för 
hur elevinflytande kan förstås. Sfard (1998) understryker att värden som 
moraliska och etiska frågor inte är inbyggda i teorier om lärande utan 
snarare återfinns i tolkningar av dem och vad som kommer till uttryck i 
praktiken. Teorierna förstås istället som verktyg för val av strategier i 
undervisning beroende av sammanhang. Vidare kan undervisning som till 

 
5 Användningen av ”i grunden omtvistade begrepp” har hämtats från W.B Gallies tes om 
Essentiallay contested concepts (se t.ex. Nykänen, 2008; Lukes, 2008). Det är begrepp där meningen 
blir olika beroende på vilka antagande som är utgångspunkten och därför kan motstridiga 
innebörder existera samtidigt. 
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det yttre visar olikheter utgå från samma antaganden om lärande, medan 
undervisningssituationer som liknar varandra kan ha planerats utifrån 
skilda sätt att förstå lärande (Scherp, 1998). 
 

Att tolka läroplaner 
Läroplaner präglas av motstridiga och oförenliga ståndpunkter rörande 
vad skolan ska lära ut (se t.ex. Englund, 1995c; Gustavsson, 2009; Nykänen, 
2008). De speglar olika värderingar eftersom de är tillkomna genom 
politiska kompromisser och som Englund (2005) beskriver; utbildningens 
innehåll bestäms av sociala krafter i kamp. Förhållandet mellan skolans 
samtidiga kunskaps- och demokratiuppdrag och hur lärande förstås är inte 
entydigt. Varje skola befinner sig dessutom i ett särskilt sammanhang där 
olika föreställningar hos lärare och elever möter den värdegrund och syn 
på kunskap som formulerats i läroplanen (Forsberg & Wallin, 2006). Det 
som beskrivs i styrdokument, hur det uppfattas och olika möjliga sätt att 
realisera detta i skolan medför att det kan skilja mellan skolor i hur man 
arbetar för att nå målen som anges (Berg, 2003). I en tidigare studie med 
skolor som önskade utveckla elevinflytande i sin verksamhet framkom att 
det kan variera mellan vad som betraktas som det huvudsakliga syftet 
(Eriksson & Bostedt, 2011). Det skiljde även mellan skolorna hur 
elevinflytande var tänkt att förverkligas genom arbetssätt och hur 
verksamheten organiserats.6  
 

Elevinflytande till skillnad från elevdemokrati och påverkan generellt 
När intresset är att förstå elevinflytandets gränser är det väsentligt att det 
som anges vara en obligatorisk grundskoleutbildning är stipulerat genom 
demokratiska processer på en nationell nivå. Elevinflytande är på så sätt 
underordnat en nationell demokrati och det är därför svårt att betrakta som 
en fullvärdig demokrati. Det innebär att i avhandlingen förstås 
elevinflytande som didaktisk praktik som något annat än elevdemokrati. 
Elevdemokrati skulle innebära en snävare förståelseansats och kunna 
utesluta frågor om lärande och kunskap. Elevinflytande som didaktisk 
praktik kan heller inte enbart förstås som maktrelationer. Lundström (1999) 
har understrukit att elevinflytande inte är detsamma som elevers rätt till 
maktutövning. Lärare har ett annat ansvar och andra förutsättningar för att 

 

6 Hur denna kännedom haft betydelse för genomförandet av denna studie beskrivs mer utförligt i 
kapitel fyra. 
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utforma verksamheten i skolan med syfte att utbilda elever i enlighet med 
skolans uppdrag. Lärare har rätt att fatta beslut för att motivera elever att 
lära sig saker eleverna inte själva uppfattar som intressant, möjligt eller 
förstår betydelsen av. Forsberg (2000) understryker att elevinflytande 
förutsätter att lärare tar ansvar och behåller kontroll i undervisningen. 
Uppdraget innefattar att tillgodose elevers demokratiska rättigheter, skapa 
förutsättningar för att de får utveckla kunskaper och värden, samt att 
eleverna får erfara och utveckla en förmåga till inflytande och 
ansvarstagande.  
 
För att vara något behöver elevinflytande som didaktisk praktik kunna 
skiljas från det som Ödman (1997) beskriver; att någon form av påverkan 
oundvikligen sker och många gånger är inneboende i undervisningen. 
Elevinflytande som didaktisk praktik är svårt att avgränsa från påverkan 
som på något sätt alltid kan förstås pågå mot bakgrund av en 
konstruktivistisk kunskapssyn. Ett sociokulturellt perspektiv på lärande 
kan tolkas på olika sätt (Dysthe & Igland, 2003). Vilka handlingar, 
sammanhang eller frågor som avses och hur dessa kan behandlas när det 
gäller elevinflytande blir därigenom inte klarlagt. En betoning på 
deltagande och språkets betydelse som förutsättningar för lärande som 
följer av ett sociokulturellt perspektiv bidrar till att sudda ut 
elevinflytandets gränser. Om elevinflytande inte kan skiljas från det som 
sker genom utbildning och undervisning i allmänhet blir det samtidig inget 
särskilt (Eriksson & Bostedt, 2011). 
 
Det sätt språkets betydelse lyfts fram på klargör inte hur samtalens 
betydelse för elevinflytande. Det kan förstås olika huruvida samtalen 
handlar om elevers möjlighet till reflektion i undervisningen, om elever ska 
utveckla förmågor för att förstå och handla i undervisningen avseende 
lärande, eller om att utveckla en förmåga till reflektion och förståelse på 
andra sätt samt för andra sammanhang. Hur en anpassning till elevernas 
erfarenheter och intressen ska förstås berör förståelsen av lärande, kunskap, 
demokratins arbetssätt och innehåll sett både i förhållande till det som sker 
i undervisningen och till utbildningens syfte samt innehåll. Det skapar 
även frågor om elevernas egen medvetenhet och möjlighet att förstå det 
som sker.  
 
Elevinflytande betraktas i många fall som något i grunden gott och 
eftersträvansvärt (Denvall, 1999; Forsberg, 2000; Lundström, 1999; 
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Skolverket, 1998). När elevinflytande är mångtydigt kan samtidigt frågor 
som till vilken och vems nytta besvaras olika. Frågor om vad som utgör det 
goda behöver ställas. En slutsats som Eriksson och Bostedt (2011) drar är 
att elevinflytande kan ske på många olika sätt, att det finns behov av 
klargöra elevinflytandets gränser och utveckla didaktiska modeller. 

Elevinflytande som didaktisk praktik  
Olika sätt att förstå demokratisk utbildning och mötet mellan det 
gemensamma och individuella, samt hur demokrati, kunskap och lärande 
förstås har betydelse för elevinflytande som didaktisk praktik och dess 
gränser. Även om förändringar skett sedan skolreformerna så kvarstår 
frågor om hur elevinflytande som didaktisk praktik kan förstås och hur det 
kan realiseras i undervisning.7  
 
När intentioner och det som formulerats i policysammanhang inte 
definierar elevinflytandes gränser, behöver någon form av kritisk distans 
upprätthållas till detta. Utbildning sett i ett samhälleligt perspektiv kan 
handla om elevers möjligheter att utvecklas som individer och om att 
utbilda medborgare med goda kunskaper och demokratisk kompetens. Det 
blir av betydelse att ställa frågor om utbildningens syfte och innehåll samt 
att förstå hur olika tolkningar realiseras i undervisning gällande 
elevinflytande som didaktisk praktik. När sammanhanget anges ha 
betydelse för lärande och därigenom elevinflytande blir relationen mellan 
det som sker och de perspektiv och värden som upprätthålls av intresse. 
Undervisning handlar inte bara om metoder utan om grundläggande 
värden i ljuset av ett samhälles kultur och historia behöver hanteras 
(Alexander, 2008). Det som sker inom ramen för utbildning och 
undervisning kan vara oavsiktligt och ta sig mer implicita uttryck utan att 
det blir uppmärksammat av aktörerna själva, något som teorin om en dold 
läroplan beskriver (se t.ex. Broady, 2007). 8 Problemet med att det som sker 

 

7 De skolreformer som genomfördes har varit föremål för olika utredningar. Kommunaliseringen 
av skolan, men även styrningen genom läroplanens utformning har utretts i Staten får inte 
abdikera: om kommunaliseringen av den svenska skolan (SOU2014:5), samt Tydliga mål och 
kunskapskrav i grundskolan: förslag till nytt mål och uppföljningssystem (SOU2007:28). De 
förändringar som skett redogörs för mer ingående i slutet av avhandlingens andra kapitel.  
8 Begreppet härstammar från Jacksons (1968) klassiska verk Life in Classrooms. Begreppet 
beskriver hur elever i skolan lär sig att förhålla sig till skolans dolda regler. I Sverige fick teorin 
genomslag genom Broady och en artikel i Kritisk utbildningstidskrift 1981. 
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kan vara dolt är inte nödvändigtvis innehållet i sig, olika normer, värden 
och egenskaper för kontroll, utan att det därigenom är svårt att pröva eller 
förändra (Broady, 2007). Att medvetandegöra grundantaganden när det 
gäller perspektiv och värden med ett allmändidaktiskt intresse är 
väsentligt i den här studien om elevinflytande som didaktisk praktik. Hur 
demokrati, kunskap, lärande och demokrati kommer till uttryck genom 
hur undervisningen organiseras och genomförs får betydelse. 
 

Att närma sig frågan om elevinflytandets gränser 
En från början allmänt hållen undran om vad det blir av elevinflytande, har 
i den studie som avhandlas här, preciserats till problemställningen 
elevinflytandets gränser och ett kunskapsintresse för gränslandet mellan 
didaktik och makt. Vad som anges som centralt för demokratiska processer 
och att föra samman det med frågor om kunskap och lärande i 
undervisning och utbildning har gett en riktning åt studien om 
elevinflytande som didaktisk praktik.  
 
I demokratiska processer är tanken om ett utrymme för förändring och 
anpassning till nya problembilder centralt, och att det finns stabiliserande 
krafter som spelregler och någon form av beständighet, permanens och 
förutsägbarhet, samt att det finns verktyg med vilka det är möjligt att 
värdera dessa processer (Petersson, 1999). En demokratisk utbildning och 
undervisning innefattar idéer om förändring och utveckling av såväl 
individer som samhälle, men även återskapande av ett samhälles normer, 
värden samt kunskaper. Skolan som institution kan betraktas som ett 
moraliskt rum där olika sätt att vara och en social kontroll i samhället 
vidmakthålls (Forsberg & Wallin, 2006). Frågor som berör förändring och 
återskapande av värden och kunskap behöver ställas. Även hur demokrati 
och kunskap framträder i undervisning när sammanhanget förstås som 
viktigt för lärande behöver beaktas. I undervisning blir det av betydelse 
huruvida arbetsformer, samtal och relationer mellan lärare och elever, och 
vad sammanhanget i skolan upprätthåller i perspektiv och värden kan 
skapa förutsättningar för elevers lärande och hur det motsvarar det som 
ska läras. När det gäller elevinflytande som didaktisk praktik berör 
anpassningar till en problembild didaktiska överväganden. Undervisning 
handlar inte enbart om kunskap och lärande utan även om att göra den 
möjlig (Carlgren, 1997, 2015). Undervisning förutsätter möjligheten att 
anpassa hur den organiseras och genomförs till ett aktuellt sammanhang 
och dess aktörer. Samtidigt som det finns motiv för att ge utrymme för 
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elevers intressen och erfarenheter är olika former av kontroll och ordning 
nödvändiga. Hur stabilitet och friutrymme upprätthålls i undervisning 
skulle kunna bidra till, men även motverka elevinflytande, samt skolans 
demokratiska- och kunskapsuppdrag. När det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik krävs verktyg med vilka detta är möjligt att pröva för att 
förstå elevinflytandets gränser. Samtidigt som didaktiska överväganden är 
viktiga att förstå behöver elevinflytande som didaktisk praktik kunna 
skiljas från oberättigade former av makt. 
 
En studie av hur undervisningen organiseras och genomförs, samtal och 
relationer mellan lärare och elever, samt de uppfattningar, värden och 
perspektiv som kommer till uttryck genom det som sker i undervisning, 
blir av betydelse, för att förstå elevinflytandets gränser. En studie om 
elevinflytande som didaktisk praktik behöver då inkludera frågor av 
traditionell läroplansteoretisk karaktär, det vill säga frågor om 
utbildningens syfte, urval av kunskap och hur demokrati förstås 
(Wahlström, 2015). Likaså frågor av lärandeteoretisk karaktär, vad lärande 
är och hur det kommer till uttryck, blir viktiga. 9 I studien är därför både 
frågor om makt och ett maktbegrepp intressant. För att kunna närma sig 
problemställningen om elevinflytandets gränser utgår studien från ett 
synsätt på didaktik där praktiken både utgör en startpunkt och referensram 
för teori (Künzli, 2010).  

Syfte och forskningsfrågor 
Problemställningen om elevinflytandets gränser handlar om att förstå 
elevinflytande som fenomen i undervisning och om möjligheten att 
begreppsliggöra elevinflytande som didaktisk praktik. Studiens syfte och 
forskningsfrågor har formulerats mot bakgrund av den mångtydighet som 
präglar elevinflytande som didaktisk praktik och kunskapsintresset för 
gränslandet mellan didaktik och makt.  

 
Syftet med studien är att beskriva och kritiskt analysera elevinflytande som 
didaktisk praktik. De forskningsfrågor som har varit vägledande i studien 
är:  

 

9 Läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor fördjupas i kapitel två gällande elevinflytande 
som didaktisk praktik och betydelsen av att rikta dem mot det som sker i undervisningen. 
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• Vilka uttryck för elevinflytande kan beskrivas i tre olika skolors 
verksamhet där det funnits en särskild ambition att förverkliga 
elevinflytande? 

• Vilka förutsättningar ges för elevinflytande genom hur 
undervisningen organiseras och genomförs?  

• Vilka är de möjligheter och begräsningar (villkor) som framträder 
i perspektiv av didaktik och makt?  

  
En fjärde fråga har formulerats för att knyta samman den empiriska studien 
med didaktik och makt som teoretiskt ramverk med problemställningen 
om elevinflytandets gränser:  
 

• Om, och i så fall hur, kan en didaktisk modell utformas för 
elevinflytande som didaktisk praktik?  

Disposition av avhandlingen 
I den studie som avhandlas här har problemställningen om 
elevinflytandets gränser och kunskapsintresset för gränslandet mellan 
didaktik och makt utvecklats och konkretiserats genom en orientering i 
kunskapsfältet, de empiriska lärdomar samt de teoretiska insikter som 
gjorts över tid i arbetet med studien. För att klargöra hur en empirisk och 
en teoretisk orientering har förhållit sig till varandra under 
forskningsprocessen presenteras i början av det tredje kapitlet en modell 
som syftar till att beskriva den abduktiva ansats och strategi som ansetts 
tillämpbar i studien. En forskningsprocess följer sällan distinkta steg och 
hur det faktiska arbetet sedan presenteras i en vetenskaplig rapport 
stämmer heller inte alltid överens med processen (Danemark, Ekström, 
Jakobsen & Karlsson, 2003).  
 
I kapitel två sker en fördjupning och precisering av forskningsproblemet. 
Läroplansteoretiska frågor och lärandeteori behandlas. Frågor om skilda 
sätt att se på utbildning, skolans båda uppdrag som demokratifostran och 
kunskapsutveckling tas upp samt mer specifika frågor som berör 
organisering och genomförande av undervisning. Tidigare forskning där 
elevinflytande och närliggande teman berörts redogörs för. 
 
Efter att modellen presenterats i inledningen av det tredje kapitlet följer ett 
avsnitt om kritisk realism som vetenskapligt förhållningssätt. I kapitlet 
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redogörs för de metodologiska överväganden vilka utgjort en grund för att 
producera och analysera ett empiriskt material. Undervisning förstås och 
beskrivs som social praktik. Därefter behandlas didaktik och makt som 
teoretiska ramverk. 

 
Det fjärde kapitlet behandlar design och genomförande av studien. 
Empiriska lärdomar i studien baseras på en multipel fallstudiedesign och 
fältstudier i tre grundskolor. Materialet har producerats med hjälp av 
etnografiska metoder och hur bearbetningen och analysen av det empiriska 
materialet skett beskrivs. Här redogörs även för analysverktyg och 
kontrafaktiska resonemang som nyttjats för en kritisk analys. 
Avslutningsvis kommenteras forskningsetiska överväganden och studiens 
trovärdighet.  

 
Kapitel fem till sju är beskrivningar av undervisningspraktiken i de tre 
skolor som utgör studiens fall. Resultatet utgår från didaktiska frågor och 
presenteras som händelsemönster för tre teman; arbetssätt, aktörsrelationer 
och kunskapande. Ordning har använts som analysverktyg. Varje kapitel 
avslutas med en summering av hur elevinflytande som didaktisk praktik 
kommer till uttryck. 

 
I kapitel åtta besvaras forskningsfrågorna om förutsättningar och villkor 
för elevinflytande som didaktisk praktik. Först beskrivs hur ett handlings- 
och tolkningsutrymme skapas och gestaltas där omförhandling används 
som analysverktyg. Representationer av didaktiska frågor, olika förståelser 
av demokrati, kunskap och lärande nyttjas som kontrafaktiska resonemang. 
Därefter analyseras ansvar och transparens som villkor i perspektiv av 
didaktik och makt. 
 
I avhandlingens sista kapitel diskuteras elevinflytandets gränser. Ett 
samhälleligt sammanhang och frågor om ideal för demokratisk utbildning 
tas upp. En didaktisk modell med tre begreppsliga verktyg föreslås som ett 
möjligt sätt att förstå elevinflytandets gränser vilket också blir studiens 
kunskapsbidrag. Avslutningsvis kommenteras generaliserbarheten av 
studiens resultat och några reflektioner om fortsatt forskning görs.  
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2 Bakgrund 
I detta kapitel fördjupas bakgrunden till forskningsproblemet 
elevinflytandets gränser. För studien ger det en inramning av hur ett 
handlings- och tolkningsutrymme kan skapas och gestaltas på olika sätt. 
Kapitlet syftar till att beskriva den mångtydighet som präglar 
elevinflytande som didaktisk praktik. Det ger en bakgrund till de teoretiska 
val och metodologiska överväganden som gjorts i studien, samt för att en 
abduktiv ansats och strategi ansetts som tillämpbar. I en studie om 
elevinflytande som didaktisk praktik är ett allmändidaktiskt intresse där 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor om undervisning och 
utbildning integreras väsentligt. Både värden och teoretiska perspektiv blir 
belysta. 
 
Först beskrivs en övergripande bild av elevinflytande som ges i 
utvärderingar och hur elevinflytande belysts i tidigare forskning 
summeras. Sedan behandlas frågor om utbildning vilka av tradition ställs 
inom en läroplansteoretisk forskningstradition. Därefter tas frågor om 
undervisning och lärandeteori upp i relation till elevinflytande. Skilda sätt 
att förstå elevinflytande och dilemman som framträder beskrivs. Tidigare 
forskning som behandlat elevinflytande och närliggande teman som 
demokrati, makt och ansvar redogörs för. Några studier från andra 
discipliner än pedagogik har inkluderats samt studier som berör skolans 
kunskaps- eller demokratiuppdrag där elevinflytande berörs utan att det 
varit ett specifikt intresse. Eftersom kunskapsintresset i avhandlingen från 
början var brett men utgick från en nationell kontext begränsades 
sökningen till svenska avhandlingar.10 Genom urvalet har några utblickar 
skett till en internationell kontext. Kapitlet avslutas med att summera 
erfarenheter från den genomgång som gjorts till forskningsproblemet 
elevinflytandets gränser. Ett nutida samhälleligt sammanhang för 
utbildning nationellt och internationellt uppmärksammas. De förändringar 
som skett när det gäller skolans styrning sedan 1990-talets skolreformer 
vilka berör elevinflytande beskrivs.  

 

10 Olika sökningar och uppdateringar har gjorts kontinuerligt under tiden med avhandlingsarbetet. 
En sista sökning gjordes 2015-08-29 i Libris på Elevinflytande och med en avgränsning till 
avhandlingar som publikationsform.  
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En negativ, men på samma gång otydlig bild 
En bild som är vanlig är att elevinflytande brister. Det varierar dock vilka 
anledningar som anges för att elevinflytande ses som otillräckligt. Det har 
även riktats kritik mot vad som egentligen utvärderas och mot de data 
utvärderingar baseras på. En genomgång av tidigare forskning visar att 
vilka frågor som studeras när det gäller elevinflytande skiljer sig åt. 
Elevinflytande har begreppsligt betraktats på olika sätt och vad som 
studerats i praktiken varierar. När innebörden av elevinflytande i grunden 
är mångtydig behöver innebörden och bilden av elevinflytande som 
otillräckligt och vad som värderas nyanseras. Den bild som beskrivs 
styrker betydelsen ett allmändidaktiskt intresse för det som sker i 
undervisningen genom hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas 
och gestaltas för att förstå elevinflytandet gränser. 
  

Elevinflytandet brister 
Trots alla goda intentioner ges en negativ bild av elevinflytande i flera 
utvärderingar (se t.ex. Skolinspektionen, 2012; Skolverket, 2013). I de 
kvalitetsgranskningar som gjorts av skolor påpekar Skolinspektionen 
(2010) att elevinflytande brister i varannan grundskola. Eleverna får inte 
möjlighet att uttrycka sina synpunkter och de åsikter som de ger uttryck 
för i utvärderingar leder sällan till någon förändring. Värdegrundsarbetet 
och att arbetet med att förmedla kunskaper om demokratiska principer 
behöver förbättras. Elevers förmåga att arbeta i demokratiska former 
behöver utvecklas (ibid.). Eleverna ges inte en direkt eller en reell möjlighet 
att påverka i undervisningen. Utvärderingar som gjorts visar också enligt 
Oscarsson (2005) att det huvudsakligen är elitdemokratiska perspektiv som 
förmedlas i skolan. Kunskap om spelregler, valdeltagande och de politiska 
nivåerna i samhället fokuseras. När andra aspekter inte behandlas i 
undervisningen påtalar Oscarsson (ibid.) att elever kommer att sakna 
kunskap om och kompetens gällande en participatorisk och en deliberativ 
demokratimodell.  
 
Orsakerna till den negativa bild som beskrivs är olika. Såväl förutsättningar 
i samhället som hur verksamheten i skolan organiseras och relationer 
mellan lärare och elever anges. Samhällssituationen har beskrivits som 
bidragande till att eleverna som kommer till skolan har bristande 
erfarenhet av och saknar en känsla för demokratiska värden 
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(Utbildningsdepartementet, DS 1995:5). Elevernas ålder, mognad och 
begränsade erfarenheter anges som förklaring till att eleverna inte ges 
möjlighet till att påverka (Skolverket, 2007). Även orsaker som kan 
hänföras till organisering av undervisningen som en uppdelning i ämnen 
och en läroboksstyrd undervisning beskrivs som hinder (Forsberg, 2000). 
Lärares ointresse och att de inte tar elevers inflytande på allvar anges också 
(Skolinspektionen, 2010; Skolverket, 2007).  

Ideal och elevernas uppfattning som grund för att utvärdera elevinflytande 
I utvärderingar är det inte alltid tydligt vad elevinflytande mer specifikt är 
eller borde vara, och det finns kritik mot vad som dessa egentligen belyser. 
Krantz (2003) beskriver att rapporter och utvärderingar oftast utgått från 
beskrivna ideal som tas för givna. När de förs samman med ett empiriskt 
intresse prövas idealen inte i sig. Hur demokrati utvecklas i politisk och 
social mening, samt hur en spänning mellan en essentialistisk och 
konstruktivistisk kunskapssyn hanteras i praktiken, anses inte ha blivit 
uppmärksammat i tillräcklig utsträckning (ibid.). Carr och Hartnett (1996) 
hävdar att demokratifrågor om vad som reproduceras eller kan förändras 
genom ett utbildningssystem har fått stå tillbaka för empiriska frågor om 
hur det som formuleras i läroplaner genomförs i undervisning. Dessa 
forskare påtalar även att det saknas studier där filosofiska och moraliska 
frågor kompletterar teoretiska perspektiv. Både Liljestrand (2007) och 
Tholander (2005) har riktat kritik mot att det datamaterial som 
utvärderingar stöds på i huvudsak begränsas till aktörers uppfattningar för 
att ge en bild av demokratisk utbildning. Undersökningar som bygger på 
intervjuer och enkäter anges även ha bidragit till att fokus varit individen 
och dennes demokratiska kompetens och att kontextuella och 
mellanmänskliga faktorer därmed inte blivit belysta (Krantz, 2003). Det 
framstår som intressant att studera elevinflytande i 
undervisningssammanhang samtidigt som en kritisk distans upprätthålls 
till de ideal och den styrning som föreligger.  
 

Innebörder av elevinflytande i tidigare forskning 
Elevinflytande och delaktighet har studerats mot bakgrund av skilda 
problemställningar och på olika sätt, vilket kommer att framgå av den 
genomgång som görs här. Precis som i utvärderingar har ett 
utbildningsfilosofiskt ideal och formuleringar i styrdokument många 
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gånger varit en utgångspunkt för vad som studerats. Spänningsfältet 
mellan skolans demokrati- och kunskapsuppdrag har uppmärksammats 
och antaganden om att skolans uppdrag är överordnat frågan om 
elevinflytande har tagits som intäkt för olika problemställningar. 
Någotdera av uppdragen har varit utgångspunkt för att formulera ett 
empiriskt intresse även om det varierat vad som har fokuserats på. Det 
saknas empiriska studier där elevinflytande som didaktisk praktik inte 
avgränsats på förhand och där frågor om demokrati, kunskap och lärande 
ses som samtidigt intressanta att studera. Att utgå från att elevinflytande 
som didaktisk praktik är mångtydigt och kan komma till uttryck på olika 
sätt gör det intressant med en empirisk studie av undervisning som belyser 
gränslandet mellan didaktik och makt. 

Elevinflytande som olika intressen, former och grad av påverkan 
Elevinflytande har berörts i studier där teman som demokratifostran, 
ansvar och frågor om kunskap och lärande avhandlats. Elevinflytande har 
förståtts genom att redogöra för en varierande grad av deltagande och 
påverkan. Det har inverkat på vilka aktiviteter som studerats. Exempelvis 
har elevinflytande värderats, avgränsats och studerats genom på vems 
initiativ påverkan sker. Vilka aktiviteter som ansetts som elevinflytande 
har varierat. Det har varit olika mellan om elevinflytande har ansetts 
omfatta politisk eller social påverkan. Även moraliska frågor har 
uppmärksammats. Forsberg (2000) redogör i sin studie för Arnsteins 
delaktighetsstege som beskriver en hierarki som går från medverkan, 
medinflytande, medansvar och slutligen till medbestämmande. Åkerström 
(2014) berör en skillnad mellan deltagande som att vara närvarande i ett 
sammanhang och delaktighet som att vara aktivt involverad i händelser. 
Rönnlund (2011) utgår i sin tur från den åtskillnad som Pateman (1970) gör 
mellan partiellt och fullt deltagande. Hon kombinerar det med den 
beskrivning av deltagande som Hart (1997) gör där manipulation, 
dekoration och symbolvärde inte klassificeras som deltagande medan 
anvisade, informerade och rådfrågade och olika grader av initiativtagande 
gör det. Ett översta steg är att barn tar initiativ och att beslut fattas 
gemensamt med vuxna. Elvstrand (2009) tar även hon upp Harts stege men 
gör skillnad mellan social och politiskt delaktighet. Elevinflytande förstås 
som politisk delaktighet och att träna demokrati, vilket gör att social 
delaktighet inte inkluderas. Hjelmér (2012) avgränsar elevinflytande till 
politisk delaktighet som hur elever utövar och får lära sig offentligt delade 
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och gemensamma angelägenheter. Det omfattar även frågor om social 
delaktighet. Arnér (2006) definierar reellt inflytande som påtaglig 
medverkan i vardagen, det är något mer än att ta del av vad andra bestämt. 
Även Emilson (2008) betonar en form av aktiv påverkan som innebär att 
elever får möjlighet att göra egna val och ta initiativ. Hon inkluderar även 
de förutsättningar lärare skapar för eleverna. Westlund (2011) gör skillnad 
mellan sociala och politiska dimensioner när det gäller demokratifrågor. 
Elevinflytande definieras som hur elever kan välja och bestämma och vilket 
utrymme eleverna har i samtal. Detta nyanseras som en variation mellan 
om elever ges alternativ att besluta om, om deras initiativ efterfrågas, eller 
om deras initiativ uppmuntras.  
 
Forsberg (2000) problematiserade elevinflytande som begrepp. I sin studie 
utgick hon från behovet av att utveckla den förståelse som varit 
dominerande, nämligen elevinflytande som deltagande i en mer eller 
mindre formaliserad beslutsprocess. Intresset var att förstå elevinflytande 
som ständigt närvarande i interaktionen mellan lärare och elever och i 
förhållande till undervisningens innehåll och arbetssätt i skolan. 
Elevinflytande betraktades som ett analytiskt tankeredskap för social 
påverkan och inte som avgränsat till specifika forum eller aktiviteter. Med 
hjälp av makt utvecklade Forsberg (2000) en begreppslig förståelse av 
elevinflytande som ett formativt intresse. Ett subjektivt intresse ansågs inte 
som ett alternativ eftersom elevernas intressen på förhand skulle kunna 
vara begränsade av kulturella bestämningar. Inte heller objektiva intressen 
var en möjlig utgångspunkt eftersom det skulle innebära att någon särskild 
värdebas skulle ges företräde. Ett formativt intresse och öppen reflektion 
förespråkades. Det angavs då bli möjligt att hantera relationen mellan 
elevers personliga intressen och vad som uppfattas som skolans 
utbildningsuppdrag. Elevinflytande beskrev som om elevernas påverkan 
innefattar kvaliteter som ger utrymme för deras egna värdebaser, hur dessa 
kan utvecklas i undervisningen genom att eleverna får möjlighet att 
formulera och förändra sina subjektiva intressen i samspel med andra. Det 
fanns dock inte utrymme att studera hur formativt intresse kan komma till 
uttryck genom strategier i undervisning. I studien uppmärksammades inte 
olika synsätt på utbildning, eller hur olika förståelser av demokrati, 
kunskap och lärande framträder i undervisning, när det finns ambitioner 
med elevinflytande.  
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Läroplansteori och frågor om utbildning  
Inom en läroplansteoretisk forskningstradition fokuseras utbildningens 
syfte och innehåll, vad utbildning omfattas av, hur urval av kunskap 
framträder samt sociala sammanhang och organisatoriska ramar (Linde, 
2006; Sundberg, 2012; Wahlström, 2015). Att dessa frågor kan besvaras 
olika när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik är en bakgrund 
till problemställningen elevinflytandets gränser. Skilda sätt att tänka om 
utbildningens syfte och innehåll, förhållandet mellan skolans båda 
uppdrag, samt hur demokrati och kunskap förstås teoretiskt innebär att 
hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas blir olika. 
Sammantaget är det argument för att studera elevinflytande som didaktisk 
praktik genom vad som sker i undervisning för att kunna förstå det som 
fenomen. Att kunna inkludera dessa frågor i en möjlig begreppslig 
precisering av elevinflytande som didaktisk praktik blir även det 
betydelsefullt.  

 

Utbildningsfilosofiska ideal och utbildningens innehåll  
1990-talets skolreformer vilade på ett utbildningsfilosofiskt ideal där 
Deweys tankar var centrala (se t.ex. Dewey, 1997). I Läroplanskommitténs 
betänkande (SOU 1992:94) återupptogs bildning som begrepp mot 
bakgrund av reformpedagogiska och progressiva ideal. Dessa ideal var 
motiv för intentioner med elevinflytande. Det var ett närmast klassiskt 
nyhumanistiskt bildningsideal som beskrevs vilket i sig innefattar en 
spänning mellan det gemensamma och det individuella (SOU 2014:5). 
Bildning var ett uttryck för att frågor om att bevara och förändra samt för 
att relationen mellan det gemensamma och individuella skulle behandlas i 
skolan. Genom bildningsbegreppet beskrevs kunskap och lärande som 
något individuellt på samma gång som lärande ansågs förutsätta 
interaktion då kunskap förstods som ett samspel med omgivningen. Även 
förmågan till omdöme och kritik underströks. Kunskap, i ljuset av bildning, 
sågs som ett viktigt redskap för den enskilde och en del av personligheten, 
en kognitiv förmåga att kunna handla och orientera sig i en alltmer 
komplex verklighet (SOU 1992:94). Som bildningsideal klargör det 
emellertid inte på vilket sätt detta kan upprätthållas i undervisning eller 
vilket innehåll ett gemensamt kulturarv omfattar i förhållande till det 
enskilda.  
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Ett utrymme för tolkning av utbildningens syfte och mål  
Det utbildningsfilosofiska ideal som var en grund för intentioner med 
elevinflytande innebär att demokrati betraktas som livsform. Skolan ska 
erbjuda en social gemenskap och vara en plats där en ständig diskussion 
om värden pågår, individualistiska och institutionella ideal jämkas 
samman och formar både ett socialt liv och individer (Dewey, 1972/2004). 
När det gäller elevinflytande som didaktisk praktik riktar det ett fokus mot 
hur elevers erfarenheter och intressen kan förstås. Som Dewey (1997) 
formulerar det ska elevernas intressen och erfarenheter behandlas och 
utvecklas som medvetet delade intressen inom ramen för utbildningens 
syfte och mål. Att läsa läroplanen med en sådan filosofisk utgångspunkt 
innebär att utbildningens mål är en grund för reflektion och värdering 
(Biesta, 1998). Motsatsen är att läsa läroplanen mer instrumentellt som hur 
innehållet, den uppsättning kunskaper och färdigheter vilka ska 
reproduceras, ska förmedlas till elever genom specifika regler eller metoder 
(ibid.). Att förstå läroplanen som en grund för reflektion och värdering 
lämnar utrymme för att behandla didaktikens varför- och vad-fråga, 
medan det senare sättet skulle kunna innebära att elevinflytande avgränsas 
till frågor om hur undervisningen genomförs. Även om en 
styrningsrational som deltagande målstyrning syftade till att ge utrymme 
för att formulera mål i undervisningen (Wahlström, 2016) klargör det inte 
vilket innehåll som skulle kunna innefattas. I vilken utsträckning 
kunskaper och värden behandlas som varför- och vad-frågor i 
undervisningen ges inget entydigt svar vare sig generellt eller när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. 

 
Vad ett utrymme för kritik innebär när det gäller elevinflytande beror även 
på hur utbildningens syfte och innehåll förstås och hur elever möter en 
konkretiserad läroplan. Nykänen (2008) redogör för tre möjliga sätt att se 
på utbildning i ett samhälle. För det första kan utbildning handla om att 
bevara och reproducera ett omgivande samhälle. För det andra kan en 
sådan reproduktion avgränsas till vissa utvalda delar av samhället. För det 
tredje kan utbildning förväntas bidra till att förverkliga en önskvärd 
samhällsordning som ännu inte råder. Relationen mellan stat och 
medborgare skiljer sig åt mellan en minimalistisk modell, vilken bygger på 
valfrihet och en strävan mot så lite statlig inblandning som möjligt och en 
maximalistisk demokratimodell som ger staten större utrymme för att 
skapa rättvisa, jämlikhet och utjämna sociala skillnader (SOU 2001:1; SOU 
2014:5). För skolan innebär det senare att utbildningen förstås vara i 
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enlighet med medborgarnas gemensamma intressen och betydelsefull i ett 
medborgarskapsperspektiv. Fokus blir ett värdeförmedlande uppdrag och 
att överföra de kunskaper samt normer vilka är överenskomna som 
nödvändiga i ett samhälle. Som motsats till detta framstår åsiktspluralism 
som väsentligt i en minimalistisk modell. Den enskildes rätt att göra val 
står då i centrum och utbildningen bygger snarare på att ge lika möjligheter 
för elever att konkurrera med andra individer (Berg, 2003; SOU 2014:5). När 
det gäller elevinflytande är det inte givet vad som avses eller vilket 
utrymme läroplansteoretiska frågor ges. 
 
Huruvida det individuella eller gemensammas bästa ges företräde i 
utbildning kan variera mellan det som beskrivs som ett ’privat good’ 
eller ’public good’ (Englund, 1995b, 2003; Labaree, 1997). Det kan även 
skilja mellan om det är samhällets ekonomiska utveckling eller det politiska 
och sociala livet som är i förgrunden (Carr & Hartnett, 1996). Biesta (2009) 
beskriver att utbildningens funktion kan variera mellan om socialisation, 
kvalifikation eller ett självständigt subjekt betonas. Elevinflytande som 
didaktisk praktik är möjligt att förstå mot bakgrund av individuell valfrihet 
och att förverkliga sig själv genom goda kunskaper. Det kan även förstås 
mot bakgrund av deltagande och ett medborgarskap som baseras på 
gemensamma värden. Detta återspeglas i olika formuleringar om 
elevinflytande. I Lgr 80 lyftes demokratifrågor som elevernas medansvar 
och medinflytande fram när det gäller undervisning (Ekman & Todosijevic, 
2003; Selberg, 1999). Elevinflytande beskrevs handla om att den svenska 
demokratins värderingar skulle komma till uttryck i praktisk handling. 
Samarbete och det gemensamma var grunden: ”Ett gott samarbete mellan 
lärare och elever är avgörande för ett framgångsrikt arbete” 
(Skolöverstyrelsen 1980, s. 43). Eleverna skulle ha inflytande över val av 
innehåll, arbetssätt, arbetsformer, planering och utvärdering. Det handlade 
om ett deltagande demokratiideal där elevinflytande innefattade både att 
skapa en gemensam referensram och att stärka individens rätt att utvecklas 
(jfr Krantz, 2003; Oscarsson, 2005). I Lpo 94 (Skolverket, 2006) hamnade ett 
medborgarperspektiv för en kritisk fostran i bakgrunden (Engström, 1998). 
Elevinflytande fick en mer individualistisk prägel i styrning, något som 
också visade sig i verksamheten (jfr t.ex. Forsberg, 2000; Westlund, 2011). 
Med 1990-talets skolreformer ansågs sättet att se på utbildning förändras 
från en kritisk medborgarinriktad kunskapsbildning till en mer 
traditionellt inriktad skola som bygger på bildningsarv (Englund, 1999). 
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Begreppet jämlikhet ersattes med likvärdighet som innebär att ge alla lika 
möjligheter och att ge en möjlighet att välja (Lindensjö & Lundgren, 2000). 
 
Samtidigt som en förskjutning skett mot det individuella och en valfrihet 
underströks deltagande i ett sammanhang mot bakgrund av en 
konstruktivistisk syn på kunskap och ett sociokulturellt perspektiv på 
lärande när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Hur relationen 
mellan det enskilda och gemensamma kommer till uttryck och kan förstås 
när det gäller elevinflytande är därför intressant. Hur utbildningens syfte 
och innehåll förstås, samt relationen mellan det enskilda och gemensamma, 
har betydelse för att förstå elevinflytande som begrepp och fenomen.  

Kunskap och demokrati som sammantvinnade uppdrag  
Skolans kunskaps- och demokratiuppdrag har beskrivits som att de inte 
kan skiljas från varandra (SOU 1992:94). Ett demokratiskt uppdrag lyftes 
fram på så sätt att grundläggande demokratiska värderingar skulle 
genomsyra utbildningen medan kunskapsuppdraget samtidigt 
underströks som viktigt (Ekman & Todosijevic, 2003). Uppdragen är 
sammantvinnade men relationen mellan dem är inte entydig. Trots att 
avsikten var att inte få dem framstå som åtskilda eller motsatta varandra 
anser Fritzell (2007) att en uppdelning mellan kunskaps- och 
demokratiuppdraget är en institutionaliserad realitet. Det är viktigt i en 
studie om elevinflytande eftersom relationen har betydelse för att förstå 
elevinflytandets gränser. 
 
Wahlström (2009) har beskrivit att de båda uppdragen kan ses som 
parallella, men också att kunskapsuppdraget kan omfatta ett demokratiskt 
uppdrag om kunskap anses vara en förutsättning för att kunna verka som 
aktiv samhällsmedborgare. En högre utbildningsnivå har visat sig bidra till 
att individer stödjer demokratiska praktiker och har en tilltro till 
demokratiska värden, men det innebär inte att utbildning är ett villkor för 
demokrati (Lipset, 2003). Om kunskapsuppdraget är överordnat kan det 
leda till, som Fritzell (2007) beskriver, att demokrati i första hand blir en 
hur-fråga i undervisning. Demokratins och kunskapers innehåll och 
värden blir underordnade. Elevinflytande kan då förstås som en strategi 
där effektivitet i förmedlingen av kunskap är betydelsefullt. Englund (2000) 
har diskuterat det demokratiska uppdraget som ett förhållningssätt vilket 
ska genomsyra skolans verksamhet. Demokratifrågan blir då överordnad 
och det går inte att bortse från varför- och vad-frågor i undervisningen.  
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Att läroplanen kan tolkas och läsas olika och upprätthåller ett utrymme för 
kritik kan ses som en viktig förutsättning för elevinflytande. Samtidigt 
skiljer det mellan hur de didaktiska frågorna kan besvaras när det gäller 
elevinflytande beroende på hur uppdragen förstås i förhållande till 
varandra. De grundläggande demokratiska värderingar som ska 
genomsyra och förmedlas i skolan är beskrivna på en relativt hög 
abstraktionsnivå i läroplanen. Fostransuppdraget är allmänt hållet och 
demokratiska principer, att kunna påverka, ta ansvar och vara delaktig, 
samt vad som utgör goda demokratiska arbetsformer för hur 
grundläggande värden kan förmedlas är oklart (Nykänen, 2008). 
Innebörden av att leva och lära demokrati blir olika. Danell (2006) beskriver 
i sin avhandling de svårigheter som pedagoger har att förstå elevinflytande 
som det formulerats i styrdokumenten och hur de söker efter en samsyn 
kring uppdraget. Slutsatsen i studien är att elevers rätt till inflytande 
neutraliseras i pedagogernas samtal genom problemförskjutning, 
begreppsförskjutning och uppmärksamhetsförskjutning. Pedagogerna 
undviker att binda sig till läroplanen och vad de gemensamt kommit fram 
till. En slutsats i studien är att elevinflytande behöver betraktas i 
förhållande till förutsättningar i verksamheten så att det inte begränsas och 
formas av de erfarenheter som existerar för stunden (ibid.). Broman (2009) 
har i sin avhandling också beskrivit den splittrade synen på demokrati i 
styrdokumenten. Han drar slutsatsen att lärare följer läroplanens 
grundprinciper och att lärares egen inställning till demokratifrågor inte har 
betydelse för elevers demokratiska socialisation. 
 

Elevinflytande och demokratiteori  
Förutom uppdragens relation till varandra är det viktigt att nyansera hur 
olika demokratiteoretiska modeller har betydelse för förståelsen av 
elevinflytande som didaktisk praktik. En skillnad mellan 
demokratiteoretiska modeller är huruvida processen för beslutsfattande 
fokuseras och om innehållet omfattas. I skolan är det demokratiska 
uppdraget att betrakta som normativt eftersom det innefattar 
grundläggande demokratiska värden som ett innehåll. Samtliga 
demokratimodeller är representerade i läroplanen enligt Oscarsson (2003), 
men den deltagardemokratiska och den deliberativa modellen är mer 
framträdande jämfört med en representativ modell.  
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Persson (2010) har studerat hur pedagoger hanterar det demokratiska 
uppdraget med ett intresse för hur de påverkas av sociala krafter. Han 
påtalar att sambandet mellan samhälle, demokrati och utbildning behöver 
diskuteras och konkretiseras i det särskilda pedagogiska sammanhang som 
undervisning och utbildning är. I resultatet beskrivs tre metanormer. Den 
första metanormen innefattar att lärare ser betydelsen av att öka den egna 
medvetenheten om demokratifrågor och den andra att lärarna försöker bli 
bättre på att se eleverna och deras förutsättningar. Den tredje berör att 
lärarna själva strävar mot att vara mer självkritiska när det gäller den egna 
praktiken. Även Solhaug (2013) och Solhaug och Borhaug 
(2012)understryker vikten av att lärare har en teoretisk och praktisk 
förståelse av demokrati och medborgarskap och att de behöver reflektera 
över sin syn på demokrati i genomförande av undervisningen. 
 
Skillnaden mellan demokratimodellerna ger olika fokus i undervisning 
mellan organisation, motivation och kommunikation (Eriksson & Bostedt, 
2011). Det framgår även av tidigare forskning att vilken demokratimodell 
som präglar undervisningen medför att resultatet blir olika gällande 
skolans demokratiska uppdrag. Almgren (2006) har beskrivit hur 
elevinflytande kan värderas i förhållande till olika syften beträffande 
skolans demokratiska uppdrag och att det som är förväntat utfall inte alltid 
infrias. En slutsats är att tilltron till elevinflytandets positiva effekter kan 
utmana både fostran av demokratiska medborgare och likvärdigheten i 
denna fostran. Ett upplevt direkt inflytande för eleverna över schemat, 
läromedel och innehållet i undervisningen visade sig ha en negativ 
påverkan på deras politiska kunskap. En sådan negativ effekt ansågs 
samtidigt kunna vägas upp av en positiv effekt på elevers ansvar, 
värderingar och attityder samt mot bakgrund av elevers rätt till delaktighet 
och inflytande. Ett öppet klassrumsklimat som präglas av en 
samtalsdemokratisk anda där eleverna kan uttrycka sina åsikter och 
diskutera hade en positiv påverkan på deras politiska kunskap.  

En representativ modell av elevinflytande – fokus på organisation 
I skolans värld motiverar den representativa modellen forum som elevråd 
och klassråd där elever kan fatta beslut. En elitistisk demokratimodell (jfr 
Dahl, 2007; Schumpeter, 2003) förlägger makten i politiska och formella 
institutioner där en elit konkurrerar om folkviljan och väljs som 
representanter. Fördelar med modellen är effektivitet i beslutsfattande, 
medan kritiken handlar om brister i förutsättningar för representativitet 
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och svårighet att utkräva ansvar i beslutssammanhang. Modellen bygger 
på att om representanter missköter sitt uppdrag och tolkar folkviljan på ett 
felaktigt sätt kommer de att förlora makten vid nästa val. 
Ansvarsutkrävande sker inte genom kontroll över enskilda beslut. 
Almgren (2006) uppmärksammade i sin studie hur representanter utses, 
vilka elever som deltar i formella forum och underströk att det är de elever 
som deltar i dessa forum som får erfara de förmågor som förknippas med 
demokratisk kompetens. Rönnlund (2011) såg i sin studie av deltagande i 
beslutsprocesser via initiering, deltagande, respons och resultat, att det 
företrädelsevis är flickor som tar initiativ och står för kommunikationen i 
formella forum. Slutsatsen är att det tillåts eftersom flickorna inte ses som 
politiska aktörer utan som duktiga i skolarbetet. Det blir då inte ett hot mot 
en demokratisk ordning. 
 
En representativ modell utgår från att det inte finns ett gemensamt gott att 
enas om och att majoritetens vilja ska råda. Försök att moralisera över 
demokratins innehåll och värden avstås därför. I skolan har det visat sig att 
elevråd och klassråd inte är funktionella när det gäller elevinflytande, de 
fungerar dåligt för att behandla frågor om den vardagliga undervisningen 
(Skolinspektionen, 2010).  

Elevinflytande som deltagande – fokus på motivation  
En participatorisk modell understryker elevinflytande som deltagande i 
fler sammanhang och på andra sätt än genom representation och 
beslutsfattande. Som demokratiteoretisk modell karaktäriseras den av 
delaktighet som komplement till representativitet för att ge ett vidare 
kollektivt engagemang, något som anges ge fördelar för ett demokratiskt 
system i sin helhet (Putnam, 2003). Deltagande förväntas ge insikt om 
demokratins funktionssätt och ge större legitimitet åt de fattade besluten. 
Modellens socialiserande funktion innebär att leva demokrati i skolan kan 
föras samman med att lära demokrati. Deltagande i sig anges bidra till 
demokratisk socialisation och fostran (Pateman, 2003). Delaktighet angavs 
som argument för elevinflytande och ansågs som viktigt för att skapa 
motivation och engagemang hos eleverna för att nå bästa möjliga resultat 
(SOU 1996:22). Modellen stödjer och sammanfaller med sättet att se på 
kunskap och lärande där deltagande och sammanhanget anses viktigt. Den 
påvisar att det är intressant att studera hur undervisningen bedrivs och hur 
elever får delta i planering samt utvärdering (Liljestrand, 2002). 
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En participatorisk modell benämns som substantiell då den behandlar 
resultatets betydelse i form av värden (Diamond, 2003). Den ger dock inte 
några svar på i vilka frågor, i vilka sammanhang och vilken form av 
deltagande som åsyftas för elever i undervisning och utbildning avseende 
lärande, demokratifostran och kunskapsbildning. Den kritik som finns mot 
modellen handlar om deltagande som internreflexiv process. Det 
ifrågasätts om deltagande går före innehållsliga värden oavsett vilka 
värden som behandlas (Goodin, 2004). En sådan kritik understryker 
betydelsen av att förstå elevers deltagande i undervisningen i förhållande 
till utbildningens syfte och innehåll. Modellen synliggör behovet av att 
beakta hur deltagande sker, men också mer implicita uttryck gällande 
förutsättningar för deltagande. När sammanhanget ges betydelse för vad 
som lärs, blir hur och vilka kunskaper och värden som upprätthålls i 
undervisningen och hur det kan förstås när det gäller elevinflytande, också 
viktigt att beakta.  
 
Kritiken medför även att det är intressant huruvida de initiativ som tas av 
elevgrupper eller enskilda elever ses som genomförbara, vilka frågor som 
behandlas och vilka elever som deltar. Öhrn (2005) studerade i början av 
2000-talet elever som politiska aktörer och hur frågor om klass och kön 
påverkar arbetet i skolan. Studien visade att elever från det som beskrevs 
som rika områden i större utsträckning hade möjlighet att påverka 
undervisningen och att elevernas erfarenhet av att påverka i andra 
sammanhang hade betydelse. Det var ett fåtal elever som drev frågor. Även 
Hjelmer (2012) har med sin studie visat att vem som har inflytande över 
vad kan relateras till kön och klass. Rosvall (2012) visade genom en analys 
av olika könskontexter och programkaraktärer att erfarenheterna av 
skoldemokrati var sämre när en större andel pojkar ingick i 
undervisningsgrupperna. I program med manlig inriktning gavs dock en 
mer positiv bild av skoldemokratin.  

Elevinflytande som samtalsdemokrati – fokus på gemensamma 
överväganden 
En deliberativ demokratimodell har lyfts fram i både utvärderingar och 
tidigare forskning mot bakgrund av att den anses göra det möjligt att 
förena skolans båda uppdrag. Som modell för den samman värden och 
kunskap. Det anses stämma överens med att undervisningen ska omfatta 
demokratins värden och former samtidigt som det kan förenas med synen 
på lärande och kunskap (Englund, 2000, 2003). I likhet med en 
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participatorisk modell sätter en deliberativ demokratimodell värde på 
deltagandet i politiska processer, men fokus är på hur åsikter bildas i 
samtal, inte på hur olika åsikter skall omvandlas till kollektiva beslut. 
Deliberativa samtal i undervisningen som behandlar värdeladdade ämnen 
anges kunna bidra till en reflektion som skapar medvetenhet om 
kunskapers politiska och moraliska dimensioner eller frågor om hur vi ska 
leva samman i samhället (Englund, 1999; Nykänen, 2008). Samtalens syfte 
är att ge deltagarna utrymme att uttrycka och överväga egna och andras 
åsikter där de beslut som fattas betraktas som temporära, enighet och 
oenighet tillåts förekomma parallellt. Genom att lyssna, reflektera och 
argumentera för ståndpunkter strävar man mot att hitta de referensramar 
som gör det möjligt att enas om det man inte är överens om för att komma 
fram till en handling i någon form. Demokratiskt deltagande genom 
deliberation handlar mer om att skapa och komma fram till ett gemensamt 
bästa än att upptäcka det (Shapiro, 2003). En kommunikativ rationalitet är 
ett alternativ till beslutsfattandets eller organiseringens rationalitet 
(Englund, 1995a; Eriksson & Bostedt, 2011). Hur samtalens betydelse kan 
förstås när det gäller elevinflytande är inte givet.  
 
Att dialog och diskussion kan vara en form för demokratifostran i skolan 
och för att möjliggöra elevinflytande lyfts fram i en avhandling av Larsson 
(2007). En deliberativ didaktik där lärare bjuder in elever till samtal om 
arbetssätt, kunskapsinnehåll, umgängesformer och ansvarstagande anses 
ge eleverna redskap för konstruktiva samtal. När elever kan ställa krav 
rörande sin egen studiesituation betonas också vikten av att samtalen har 
ett tydligt syfte och innehåll. Vad en sådan tydlighet skulle innebära för 
elevinflytande som didaktisk praktik framgår inte i studien, medan det är 
intressant att studera när intresset är elevinflytandets gränser.  
 
Centralt för modellen är en ömsesidig respekt mellan deltagare och att 
utveckla en kommunikativ kompetens (Gutmann, 1999; Gutmann & 
Thompson, 2003). Modellen kritiseras för problem med likvärdighet när 
det gäller förutsättningar att delta i samtal. Liljenstrand (2002) har studerat 
diskussion som aktivitet och hur det kan bidra till att utbilda demokratiska 
medborgare. Studien visar att läraren fungerar både som diskussionsledare 
och som en kunskapsauktoritet samt att elever får nya kunskaper parallellt 
med den diskussion som pågår. Lärare tar en annan roll än elever i dessa 
samtal och de kan inte ses som jämställda aktörer i samtalen. Resultatet av 
studien visar att lärare och elever har olika förutsättningar för att avgöra 
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vad som bör vara det rådande. Det bekräftar att det skiljer åt i formellt 
ansvar och att lärare har en professionskunskap. Hur relationer mellan 
lärare och elever kan förstås när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik blir av intresse.  
 
Det finns även kritik mot konsensusperspektivet, om det är 
eftersträvansvärt och är möjligt att vidmakthålla (Reinikainen & Reitberger, 
2004). Lelinge (2011) har studerat hur inflytande utövas i klassråd utifrån 
en deliberativ pedagogik. Studien utgick från de kriterier för deliberativa 
samtal som Englund (2007) beskriver. I resultatet beskrivs dilemman som 
huruvida konfrontation eller konsensus ges företräde när frågor behandlas, 
om en demokratisk process eller snabba lösningar prioriteras och om det är 
viktigast att alla deltar eller om klassråden ska utgöra en störningsfri zon.  
 
Det framgår att det inte är självklart hur elevinflytande som didaktisk 
praktik kan förstås när det gäller hur didaktiska frågor om utbildning och 
undervisning behandlas i samtal i undervisningen. Jormfeldt (2011) 
understryker i sin studie att det inte är tillräckligt att utgå från 
missnöjesyttringar eller elevers initiativ om det är viktigt att ge eleverna 
erfarenhet av och undervisa dem om demokrati. Det går inte att nöja sig 
med att elever finner sig tillfreds med skolverksamheten. Det är samtidigt 
svårt att se det som rimligt att samtala om och att synliggöra alla 
överväganden som sker i undervisningen. Utrymmet i tid är begränsat och 
uppdraget är stipulerat på förhand i läroplanen, likväl har lärare ett annat 
ansvar än elever i skolan. Med en deliberativ modell när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik blir det av betydelse hur samtalen 
kan förstås som förutsättning för lärande och att uppmärksamma frågor 
om elevers medvetenhet när det gäller didaktiska överväganden. Hur 
samtalen ska förstås i förhållande till skolans samtidiga kunskaps- och 
demokrati uppdrag behöver belysas. 
 

Att leva och lära demokrati 
Med den utbildningsfilosofi som tidigare beskrivits som bakgrund för 
intentioner med elevinflytande följer en paradox. Elevinflytande förstått 
som att både leva och lära demokrati innebär att elever förväntas ha 
förmågor som de även ska utveckla inom ramen för utbildning 
(Liljenstrand, 2007). I direktiven till Skolkommittén (SOU 1996:22, Bilaga 
Dir 1995:19) beskrevs att mål för verksamheten och processen för att nå 
målen är desamma och att vad elever ska lära sällan kan skiljas från hur, 
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som till exempel fostran i demokrati. Värderingar, attityder och 
handlingsberedskap ansågs vara inbyggda i processen och att det då får 
direkt betydelse för hur målen nås genom hur undervisningen utformas. I 
Lgr 11 (Skolverket, 2011) är det formulerat att om elever deltar i planering 
och utvärdering av verksamheten, får välja kurser, ämnen, teman och 
aktiviteter, så kan de utveckla sin förmåga att utöva inflytande och ansvar. 
Den mål- och medelproblematik som det medför gällande förhållandet 
mellan demokrati, kunskap och lärande beskrivs av Skolverket som en 
förutsättning: ”Mycket tyder på att demokratisk kompetens stärker 
förutsättningarna för lärande, samtidigt som lärande i sig gynnar 
demokratisk mognad” (Skolverket, 2000, s. 54). Värdegrunden har också 
beskrivits som ständigt pågående i sociala relationer (Skolverket, 2001). 
Relationen mellan här och nu och framtiden, att leva och lära demokrati, 
men även mellan lärande och kunskap skapar dilemman att hantera och 
förstå när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 
 
I utvärderingssammanhang har det framgått följande: ”Förskolor och 
skolor som använder deliberativa samtal som präglas av respekt, 
ömsesidighet och en vilja att förstå, uppfyller till stor del samhällets krav 
på att verksamheten ska bedrivas genom demokratiska arbetsformer” 
(Skolverket, 2001, s. 4). Samtalen anses utveckla elevers förmåga att kunna 
uttrycka sig, förstå sammanhang och därmed ge möjlighet till begriplighet, 
hanterbarhet och meningsfullhet (Skolverket, 2001). Huruvida samtalen 
förväntas leda till andra resultat, vilket innehåll som behandlas, om det 
gäller frågor om utbildningens syfte och innehåll eller enbart undervisning 
och lärande får betydelse. I Lgr 11 finns formuleringen att elever ”alltid ska 
ha möjlighet att ta initiativ till frågor som ska behandlas inom ramen för 
deras inflytande över utbildningen” (Skolverket, 2011, s. 15). Hur det 
ska ’behandlas’ blir inte besvarat. Huruvida det är möjligt att förstå samtal 
och reflektion som tillräckligt i sig när det gäller handling samt förståelse, 
eller om vad det kan förväntas resultera i på andra sätt har betydelse för att 
förstå elevinflytande som didaktisk praktik och dess gränser.  
 
Det dilemma som följer av paradoxen mellan att ha en förmåga och 
utveckla den, har särskilt studerats genom barndomssociologiska ansatser 
och att vara och bli som elev. Dessa studier utgår från att barndom bör 
förstås utifrån sina egna premisser i ett synkront tidsperspektiv, de riktar 
en kritik mot synen på barn som i blivande (Arnér, 2006; Aspán, 2009; 
Elvstrand, 2009; Emilsson, 2008; Thornberg, 2006; Åkerström, 2014). I 
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forskningen framgår att det är svårt att omsätta ett förhållningssätt till barn 
som i ’varande’ i praktiken. I flera av studierna bekräftas att en orientering 
mot framtiden och att inte förhålla sig till barn här och nu i pedagogisk 
verksamhet är ett hinder för delaktighet och inflytande. Hjelmér (2012) 
bekräftar att synen på barn i skolan är att de ska bli något och att 
demokratifostran påverkas av en position olika elever förväntas ha i 
samhället. Även Rosvall (2012) drar i sin studie slutsatsen att det i första 
hand är tankar om att kunna påverka i framtiden som avgör hur inflytande 
sker i skolan. En tolkning som bygger på en traditionell kultur- och 
samhällsbild leder enligt Aspán (2009) till att barns handlingsutrymme 
begränsas. Intresset i studien var att belysa spänningen mellan att överföra 
ett normsystem och skolans uppdrag att fostra elever till autonoma aktörer. 
En vuxenstyrd problembeskrivning och problemlösningsförmåga medför 
att barns perspektiv hamnar i bakgrunden. Trots att barns kompetenser och 
ansvarighet särskilt framhölls i de praktiker som studerades visade det sig 
vara svårt att ta till vara elevernas egna frågor. 
 
Biesta (2003) hävdar att leva demokrati i undervisning har svårt att få 
genomslag eftersom bilden kvarstår att eleverna saknar kunskap för att 
kunna påverka här och nu när utbildningen ska leda till att elever utbildas 
i demokrati. Om elever ska kvalificeras genom utbildning ses de indirekt 
inte vara tillräckligt mogna och att de saknar en kompetens för att vara 
fullvärdiga politiska aktörer (Solhaug, 2013). 

Lärandeteori och frågor om undervisning 
I detta avsnitt fokuseras teoretiska perspektiv på kunskap och lärande när 
det gäller hur ett handlings- och tolkningsutrymme kan skapas och 
gestaltas. I inledningen till denna avhandling beskrevs att en 
konstruktivistisk syn på kunskap och ett sociokulturellt perspektiv på 
lärande medför att elevinflytande kan framstå som allt och inget. Skilda 
sätt att uttolka ett sociokulturellt perspektiv på lärande leder till att hur 
elevers deltagande och möjlighet till avgöranden i undervisningen kan 
förstås olika. I vilken utsträckning konstruktivistisk kunskapssyn, som den 
kommer till uttryck i undervisning, präglas av essentialistiska inslag får 
också betydelse. Frågor om arbetssätt, motivation samt deltagande och 
sammanhangets betydelse när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik problematiseras i detta avsnitt. Hur det går att förstås innebörden 
av elevers erfarenheter och intressen behandlas. Relationen mellan 
rättigheten till utbildning och en rättighet till elevinflytande och lärare och 
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elevers ansvar beträffande hur avgöranden sker i undervisningen tas också 
upp. Elevernas egen medvetenhet, möjlighet till överväganden och val 
liknande det som beskrevs genom en deliberativ demokratimodell när det 
gäller samtal och reflektion berörs.  
  

Elevinflytande och arbetssätt  
I Skolkommitténs betänkande (SOU 1996:22) sammankopplades 
elevinflytande med problembaserat lärande, projektarbete och elevaktiva 
arbetssätt. I andra sammanhang har tematiskt arbete och åldersintegrering 
förknippats med och ansetts stödja elevinflytande (se t.ex. Danell, Klerfelt, 
Runevad & Trodden, 1999; Eriksson & Bostedt, 2011; Selberg, 1999). Att 
förstå elevinflytande som särskilda arbetssätt framstår dock som ett alltför 
förenklat sätt att se på saken.11 I tidigare forskning understryks att samtal 
och kommunikation har större betydelse än arbetssätt och att interaktionen 
mellan lärare och elever inte ska förbises (Liljestrand, 2002; Tholander, 
2005). En variation av arbetssätt är motiverat för att anpassa undervisning 
till olika elevers erfarenheter, intressen och förutsättningar för lärande. I 
läroplanen anges också att elever ska få pröva olika arbetssätt (Skolverket, 
2006, 2011). Lärare har också beskrivit det som svårare att skapa 
engagemang och intresse hos eleverna genom olika arbetsformer. De anger 
att det är lättare att utgå från elevernas spontana initiativ (Eriksson & 
Bostedt, 2011). Det senare ifrågasätts om det är tillräckligt då det 
engagemang lärare söker blir ett frivilligt erbjudande till eleverna att delta 
(ibid.).  

Elevinflytande som valfrihet för eleven i undervisning 
Relationen mellan elevinflytande och arbetssätt har i huvudsak fokuserat 
frågor om elevers möjlighet till egna val i undervisning. Elevinflytande har 
förknippats med eget eller enskilt arbete12 och som en möjlighet för elever 
att arbeta i egen takt (Granström, 2003). Elevers möjlighet till egna val har 

 
11 Fortsättningsvis används arbetssätt och arbetsform som synonyma begrepp i studien. Gustafsson 
(1992) beskriver arbetsformer som användbart då det omfattar både undervisningsform som utgår 
från lärarens val av funktion, och arbetssätt som handlar om elevers verksamhet. Arbetssätt verkar 
vara en mer använd term i sammanhang där elevinflytande diskuteras, men utan att det därmed 
är tydligt att det handlar om den distinktion som Gustafsson (ibid.) gör. 
12 Granström (2003) skiljer mellan individuellt arbete, enskilt eller eget arbete. Individuellt arbete 
innebär att eleverna arbetar själv med samma uppgift samtidigt. Enskilt arbete innebär att eleverna 
själva kan välja när de genomför uppgifter som de är ålagda att göra. Eget arbete innebär att 
eleverna även kan välja mellan att genomföra olika uppgifter. En sådan åtskillnad har valts bort att 
i denna studie då intresset är ett annat än specifika arbetssätt.  
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ansetts som viktigt då det kan bidra till motivation för att lära (SOU 
1996:22). Österlind (1998) visade i sin studie att enskilt arbete som i 
huvudsak innebär att eleverna får välja i vilken ordning de gör förelagda 
uppgifter uppfattas som fördelaktigt och som ett reellt inflytande av 
eleverna. Samtidigt framträder flera problem. Eget arbete kritiseras för att 
det inte leder till ett positivt resultat på det sätt som en innehållslig 
individualisering och anpassning till elevens förutsättningar och behov, 
elevinflytande i lärandet, gör (Skolverket, 2009). Individualisering har 
bidragit till att helklassundervisningen minskat och den tiden används 
istället till att informera om planering av eget arbete (Carlgren, 1994; 
Österlind, 1998). Samtal där upplevelser delas, där elever kan sätta ord på 
sina tankar och funderingar om ett kunskapsinnehåll och samtal om 
värdegrundsfrågor har då också minskat (Granström, 2003). Det finns en 
generell kritik mot att eget arbete motverkar ett lärande där elever kan 
utveckla sin förståelse av ett ämnesinnehåll (jfr Carlgren, 1994, 2015; 
Vinterek, 2006; Österlind, 1998). Forskning visar även att det inte är säkert 
att det utrymme som elevernas erfarenheter och intressen ges i uppgifter 
för att de ska vara demokratiska gynnar lärandet när arbetet genomförs 
(Liljestrand, 2007). Det beskrivs som oklart om minskningen av 
grupparbete påverkar elevernas resultat, men en slutsats är att det leder till 
ett försämrat resultat sett till demokrati och sociala mål (Skolverket, 2009).  
 
Att individualisering som princip växt sig stark i form av eget arbete anges 
som en följd av samhällsutvecklingen. Englund (1995c) beskriver det mot 
bakgrund av förändringen från en kollektiv demokratiprincip till en 
medborgarcentrerad demokratiprincip. Tilltagande marknadskrafter har 
bidragit till att individuell kompetens prioriteras (Schüllerqvist, 1995). Att 
valfrihet och det individuella betonats mer specifikt när det gäller 
elevinflytande anser Forsberg (2000) kan bero på att en progressiv 
utbildningsfilosofi och att en elevcentrerad pedagogik utgjort grunden. En 
undervisning som utgår från valfrihet och en individualistisk förståelse kan 
vara problematisk. I många andra sammanhang förstås både lärande och 
demokrati som kollektiva processer (Solhaug, 2013). 

 

Elevinflytande som förutsättning för lärande  
En konstruktivistisk kunskapssyn och ett sociokulturellt perspektiv som 
underströks i 1990-talets skolreformer kan uttolkas olika. Hur det tolkas får 
betydelse för hur elevinflytande förstås som förutsättning för lärande. En 
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konstruktivistisk kunskapssyn kan i varierande grad präglas av 
essentialistiska inslag (Barlebo Wenneberg, 2001). Det skiljer mellan 
kognitivt inriktade teorier om lärande och ett sociokulturellt perspektiv 
huruvida en individuell konstruktion eller ett socialt och kulturellt 
sammanhang, förvärvande eller deltagande, är fokus (Illeris, 2007). Vad 
som är i förgrunden när det gäller det resultat som eftersträvas blir olika. 
Det kan vara ett förändrat beteende hos den enskilde, en kognitiv 
utveckling, eller så kan samspelet mellan individen och dess omgivning 
vara i förgrunden (ibid.). En sociokulturell teoribildning där kunskap ses 
som en del av mänsklig verksamhet kan bäst beskrivas som ett perspektiv, 
snarare än som en enhetlig teori (se t.ex. Säljö, 2000). Interaktionen mellan 
aktörer, sättet att se på individens relation till sammanhanget och vilka 
handlingar som beaktas kan förstås på skilda sätt (jfr exempelvis 
Engeström, 1987; Lave & Wenger, 1991; Wertsch, 1998; Vygotsky, 1978).  
 
Olika uttolkningar av ett sociokulturellt perspektiv innebär att det skiljer 
mellan hur sammanhanget för lärande förstås. Det kan ses som: i) en 
inramning av det man lär sig; ii) en del av det som lärs; iii) detsamma som 
det man lär (Dysthe & Igland, 2003). De två första tolkningarna innebär att 
interaktion mellan aktörer eller mellan aktör och kontext är en grund för 
lärande. Den tredje tolkningen innebär att interaktionen snarare förstås 
vara detsamma som vad som lärs (Carlgren, 2009). När sammanhanget ses 
som en inramning för lärande kan det leda till tankar om att förmedla 
kunskap av mer bestående karaktär trots att det utgår från ett 
socialkonstruktivistiskt synsätt (Dysthe & Igland, 2003). En första 
uttolkning upprätthåller en traditionell lärarroll med ansvar för att 
överföra en befintlig kultur och kunskap och läraren ses som ansvarig för 
val av undervisningsinnehåll. Det leder till att elevinflytande som 
förutsättning för lärande närmast blir en hur-fråga. En skillnad mot 
behavioristiska och kognitiva teorier om lärande är att eleverna med 
läraren som förebild förväntas utveckla förmågan att lära sig över tid. Detta 
sätt att tänka om lärande skulle kunna förstås som att eleverna med läraren 
som förebild utvecklar en demokratisk kompetens. Det har betydelse för 
hur elever får 'leva’ demokrati i undervisningen. Enligt Rosvall (2012) blir 
elevinflytande en onödig omväg när fokus är faktaförmedling. I det 
avseendet skulle frågor om kunskaper och värden kunna bli 
marginaliserade eller uteslutas när det gäller elevinflytande. Med en 
konstruktivistisk syn på kunskap följer det motsatta, att vad eleverna ska 
lära sig och kunskapers relation till värden är viktigt att uppmärksamma. 
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En andra uttolkning av ett sociokulturellt perspektiv betonar relationen 
mellan en individuell kognition och den betydelse ett sociokulturellt 
sammanhang har för det som lärs. En psykologisk grund för lärande 
erkänns men en anpassning av lärmiljön ges särskild betydelse och anges 
som en förutsättning för lärande och vad eleverna lär (Dysthe & Igland, 
2003). Detta skiljer sig delvis från den tredje uttolkningen där lärande 
närmast förs samman med sammanhanget och det som sker. 
Sammanhanget blir det som lärs och det sätt som lärande förstås (Carlgren, 
2009). Dessa två uttolkningar av ett sociokulturellt perspektiv synliggör det 
närmande mellan kunskap och lärande som berördes i avhandlingens 
inledning när det gäller elevinflytande som förutsättning för lärande. I 
vilka avseenden undervisningen som sammanhang präglas av 
demokratiska värden och den kunskap som ska läras till innehåll får 
betydelse. Om deltagande, interaktion och samtal som lärande ses som 
elevinflytande blir det svårt att skilja elevinflytande från lärande i 
allmänhet (jfr Eriksson & Bostedt, 2011). Det synliggör betydelsen av frågan 
om huruvida eleverna deltar och är medvetna om de överväganden som 
sker. Ett sociokulturellt perspektiv för lärande kan i sin ytterlighet leda till 
att individen som bärare av kunskap utelämnas (Packer & Goicoechea, 
2000). Om eleven utesluts som enskild aktör väcker det frågor gällande 
elevinflytande som berör vad elevinflytande kan resultera i. Förutom att 
detta berör hur samtalens betydelse ska förstås tangerar det frågor om hur 
elevers erfarenheter och intressen beaktas i mötet med det gemensamma 
när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 

Elevers erfarenheter och intressen  
Frågan om elevers erfarenheter och intressen kan förstås på olika sätt när 
det gäller elevinflytande som förutsättning för lärande. I Skola för bildning 
(SOU 1992:94) beskrevs kunskap som att kunna förstå och erfara världen 
och som en succesivt fördjupad förståelse av relationen till omvärlden. 
Lärande beskrevs som ett växelspel mellan vad man redan kan, 
erfarenheter man gör och problem som uppstår eller skapas. I direktiven 
till Skolkommittén (SOU1996:22) framhölls att vad eleverna lär är 
avhängigt innehållet och hur det skapar intresse och relation till deras egna 
erfarenheter. En anpassning av kommunikationsformer och arbetsformer 
och att de samspelar med elevernas förutsättningar i undervisningen 
beskrevs som elevinflytande.  
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Elevers erfarenheter och intressen kan som förutsättning för lärande syfta 
till att anpassa undervisningen till hur elever lär både när det gäller 
arbetssätt och genom val av innehåll. I läroplanen är det formulerat att 
lärare ska ”ta hänsyn till varje enskild individs behov, förutsättningar, 
erfarenheter och tänkande” (Skolverket, 2011, s. 14). Som Sundgren (1995) 
beskriver skulle elevinflytande kunna leda till att skapa en känsla av 
sammanhang, upplevelse av meningsfullhet, underlätta inlärning och leda 
till att utbildningen i en förlängning upplevs som betydelsefull. Det 
motsatta, om eleverna inte förstår det som de upplever, oavsett om det ses 
som rättvist eller orättvist, har ansetts vara ett hinder för elevinflytande 
(Elvstrand, 2009). Elevinflytande för att motivera eleverna och möjliggöra 
ett engagemang i skolan anges även kunna motverka de krav och tvång 
som följer med skolplikt (Berg, 2003; Persson, 1994). Det kan samtidigt vara 
olika hur elever deltar. Berg (2003) beskriver att elever kan ha olika roller 
som medverkare, deltagare och åskådare i skolan. Eleverna beskrivs som 
att de är mer eller mindre anpassade. Elever som är medverkare anpassar 
sig till skolans struktur och är aktiva på så sätt. För dem är skolan och 
utbildningen en rättighet. Elever som har roller som deltagare och åskådare 
är inte lika aktiva i skolans verksamhet. Om elevers erfarenheter och 
intressen sammanfaller med skolans uppdrag och det som sker i 
undervisningen kan således påverka elevernas intresse och huruvida de är 
delaktiga i undervisningen. Denvall (1999) påtalar att elevers erfarenheter 
och intressen är lättare att beakta i undervisningen när dessa uppfattas 
stämma överens med målen för utbildningen. Annars kan det förbigås. 
 
Även om lärande snarare förstås som att initiera än att överföra kunskap 
kan det utgöra en mekanism för social kontroll (Alexander, 2008b). Det som 
sker kan vara omedvetet eller oavsiktligt när det gäller vad som ges 
företräde på bekostnad av andra möjliga synsätt. Det finns även kritiska 
röster om att när individers erfarenheter och intressen betonas i allt för stor 
utsträckning kan det ge vissa grupper fördel av utbildningen genom att de 
kan sätta sitt eget välbefinnande i första rummet (Carr & Hartnett, 1996). 
Detta problem har blivit belyst för elevinflytande genom arbetet med 
Individuella utvecklingsplaner [IUP] (Skolverket, 2010). När elever själva 
får välja hur målen formuleras och hur de ska nå dessa blir de begränsade 
till sin egen förståelse. De får då mer träning i det som de redan är bra på. 
Det kan som vid enskilt arbete befästa eller öka sociala skillnader mellan 
elever (Granström, 2003). Mårell-Olsson (2012) påvisar också att dessa 
planer förutom lärande handlar om makt, kontroll och förhandling och att 
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de skapar en tydlig bild av mönstereleven. Att kategorisera elever och inte 
bemöta dem som enskilda individer har också angetts vara ett hinder för 
delaktighet (Elvstrand, 2009). Elevernas bristande försök att påverka kan 
bero på att de försöker passa in i skolans praktik och de väljer en identitet 
i skolan som i grunden inte är gynnsam för påverkan (Rosvall, 2012). 
 
När det gäller motivation och frågor om deltagande kan det utgå från att 
eleverna kan göra egna val baserat på sina intressen. Det kan även förstås 
som att lärarna beaktar elevernas erfarenheter när de utformar 
undervisningen. Swahn (2006) utgick i sin studie från den 
utbildningsfilosofi som motiverat elevinflytande som tankeram för att 
studera hur elevers erfarenhet kan vara en utgångspunkt i undervisningen 
genom det utrymme som strukturen i läroplanen möjliggjorde. Analysen i 
studien baserades på en åtskillnad mellan en elevcentrerad och en 
stoffcentrerad undervisning. Slutsatsen var att lärares förståelse av 
utbildningens mål är en förutsättning och deras interaktion med eleverna 
är särskilt viktig för elevernas engagemang och kunskapsutveckling. 
Swahn (2006) påvisade även att elever är mer intresserade av att arbeta sig 
igenom ett erbjudet innehåll än att ha inflytande. Broady (2007) 
understryker att elevers erfarenheter som ett individuellt intresse inte bör 
sättas i första rummet. Forsberg och Wallin (2006) lyfter även de fram att 
elevers intressen och erfarenheter inte ska övertolkas som att elever ska 
bestämma innehåll och hur undervisningen genomförs. I vilken 
utsträckning elevers egen medvetenhet och deras eget utrymme att agera i 
olika frågor och sammanhang innefattas, samt vilka anpassningar som görs 
av undervisningen utan deras vetskap, kan variera. När det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik kan elevernas erfarenheter och 
intressen beaktas och ges betydelse på olika sätt. 
 

Rätt till utbildning och rättigheter i undervisning 
Hur elevers möjlighet att välja, huruvida anpassningar sker till deras 
intressen och om det sker utan deras vetskap eller initiativ, blir av intresse 
mot bakgrund av gränsdragningar mellan en rättighet till utbildning och 
rätten till inflytande. Det tangerar de dilemman som gäller kunskap och 
lärande, leva och lära demokrati, samt att vara och bli som elev. 
Elevinflytande som att kunna påverka i undervisningen som förutsättning 
för lärande kan bli motsatt rättigheten till en utbildning gällande kunskap 
och att lära demokrati. Det sätt som ordning och kontroll upprätthålls för 
att göra undervisning och utbildning möjlig och vilket friutrymme som 
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upprätthålls blir då av betydelse för att kunna förstå elevinflytandets 
gränser.  
 
Selberg (1999) som studerade inflytande i olika delar i en läroprocess i 
undervisningen drar slutsatsen att tid för reflektion och diskussion behöver 
prioriteras för att kunna förena lärande med skolans demokratiska 
uppdrag. När elevernas egna åsikter och värderingar om det aktuella 
arbetsområdet fick utrymme och när elever fick diskutera, välja, jämföra 
och prova olika arbetssätt och material så ökade deras motivation samt lust 
till lärande. Studien visade att inflytande och lärande samvarierar och att 
inflytande gynnade lärandets djupinriktning. Kontroll och uppföljning 
beskrevs som viktigt, och att det var nödvändigt att förändra skolans 
vanliga strukturer (ibid.). Frågor om lärandets innehåll och form var fokus 
när det gällde elevinflytande, medan vad som sker när lärare och elever ser 
saker på olika sätt eller deras åsikter går isär inte berördes inom ramen för 
studien. Elevernas medvetenhet om eller vilka perspektiv och värden som 
kommer till uttryck uppmärksammas inte i studien. 
 
I undervisningssammanhang är gränsdragningar mellan barnets egna 
perspektiv och barnets bästa ur vuxnas perspektiv något som behöver 
hanteras när en pedagogisk intention inte stämmer överens med elevers 
egna önskemål (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003). Portalartikeln i 
Barnkonventionen (Barnombudsmannen, 1989) och formuleringen om 
barns bästa förpliktigar till att vuxna i ett samhälle ska sätta sig in i och 
närma sig barns perspektiv där barnets intressen och respekten för dessa 
prioriteras. Det handlar om sociala krav och en rättighet att få göra sin röst 
hörd, men inte att alltid få det som anförs genomfört i beslut (Quarsell, 
2003). Detta synliggör frågor om huruvida lärare anpassar undervisningen 
till elever utan att eleverna själva förstår det eller deltar aktivt när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Frågan har även ställts om det är ett 
enskilt barns behov och rätt till respekt, eller om det är det generella barnets 
behov som är grunden för överväganden (Persson, 1994; Quarsell, 2003). 
Det nyanserar frågan om lärares ansvar och möjlighet att kunna utforma 
undervisningen, konkretisera utbildningens mål och avgöra huruvida 
eleverna kan välja och får delta i olika didaktiska överväganden. Det saknas 
studier där frågor om hur ordning vidmakthålls genom didaktiska 
överväganden när det gäller elevinflytande. 
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Ansvar och att upprätthålla ordning 
I inledningen till avhandlingen beskrevs ett förändrat ansvar för utbildning 
som följde med decentralisering och deltagande målstyrning. Det innebar 
ett annat handlings- och tolkningsutrymme i skolan. Inflytande och ansvar 
ses ofta förutsätta varandra där det förra betraktas som en demokratisk 
rättighet medan ansvar ses som en demokratisk skyldighet (Permer & 
Permer, 2002). Elevinflytande tangerar i allra högsta grad frågan om ansvar 
för utbildning och undervisning, men där lärare och elevers ansvar och 
relationer dem mellan kan förstås på olika sätt gällande elevinflytande.  
 
I tidigare studier har relationen mellan ansvar och elevers inflytande blivit 
belyst. När elevers ansvar brister dras en tilldelad frihet tillbaka. Elevers 
ambition samt deras foglighet i skolarbetet har visat sig få betydelse för 
möjlighet till inflytande (Permer & Permer, 2002). Elevers studiekompetens, 
en förmåga att organisera sitt arbete har också angetts som viktig för deras 
inflytande (Swahn, 2006). Ansvar som norm handlar om självdisciplinering, 
eleverna ska ta ansvar för genomförande av olika aktiviteter så att de 
kvalificerar sig själva i förhållande till utbildningens mål (Österlind, 1998). 
Det riktas kritik mot att när val och rättigheter utgår från den enskilda 
eleven blir ansträngningar och risktagande elevens eget ansvar (Skolverket, 
2009).  
 
Vid elevstyrt arbete, som när eleverna själva ges ansvar att planera, 
genomföra och utvärdera arbetet mot skolans mål, försöker lärare bygga 
på kännedom om elever samt mer kamratliga relationer för att bibehålla 
ordning enligt Söderström (2006). Andra sätt som beskrivs för att behålla 
kontroll i klassrummet är att hålla eleverna sysselsatta, låta elever får välja 
uppgift och genom att få eleverna att följa regler. I samma studie framgår 
det att för att motverka en traditionell maktstruktur där läraren bestämt 
innehållet försöker de dra in eleverna i samarbete. När samtal och 
kommunikation har studerats som strategi för ordning och frihet har det 
framstått som positivt för inflytande om kontroll sker genom ett 
förståelseinriktat närmande mot barns perspektiv (Emilsson, 2008). En 
förutsättning för inflytande är då en symmetri i relationen mellan lärare 
och elever som bygger på lika värde (ibid.).  

Att studera elevinflytande som didaktisk praktik  
Den problembakgrund och en orientering i kunskapsfältet som beskrivits 
synliggör elevinflytandets mångtydighet och att frågan om gränser inte 
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med enkelhet kan förstås. Syftet med genomgången har varit att ge en bild 
av skilda sätt att förstå elevinflytande genom läroplansteoretiska och 
lärandeteoretiska frågor mot bakgrund av hur ett handlings- och 
tolkningsutrymme kan skapas och gestaltas. Flera dilemman har berörts. 
Den genomgång som gjorts och den komplexitet som beskrivits innebär 
samtidigt inte att allt som redogjorts för är möjligt att återkomma till eller 
belysa i denna avhandling. Ett försök till summering görs här för att kunna 
studera elevinflytande som didaktisk praktik mot bakgrund av intresset för 
gränslandet mellan didaktik och makt. Först tas några förändringar upp 
som skett sedan 1990-talets skolreformer som berör de frågor som 
beskrivits i problembakgrunden och därmed har betydelse för 
problemställningen om elevinflytandets gränser.  
 

Skolan som institution i samhället idag 
Samhällskontexten för utbildning och undervisning har förändrats sedan 
1990-talets skolreformer. Internationella influenser är mer påtagliga nu och 
de frågor som får utrymme i en politisk och offentlig diskussion om 
utbildning och undervisning är delvis annorlunda. Styrningsrationalen är 
förändrad och i den nya läroplanen, Lgr 11 har formuleringar om 
elevinflytande ändrats. Förändringarna som skett tangerar frågor om 
relationen mellan det enskilda och gemensamma, elevinflytande till vilken 
nytta och huruvida inflytande omfattar frågor om undervisning och 
utbildning. Detta har betydelse för hur de didaktiska frågorna: varför, vad 
och hur kan förstås och besvaras i undervisning när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik och för hur maktrelationer kan 
framträda.  

 
Utbildningens innehåll och den kunskapssyn den vilar på anses ha blivit 
underordnad. Enligt Carlgren et al. (2009) var syftet med 
bildningsbegreppet att motverka en förenklad målrationalitet, men trots 
det kvarstår ett fokus på hur-frågor som hur skilda elever lär och hur de på 
bästa sätt kan tillägna sig ett innehåll. En reflektion över värden, vad 
kunskap är och vilken kunskap som är viktig, har blivit åsidosatt. Den 
utvidgade förståelsen av kunskap har begränsats till en metakognitiv 
reflektion där även en praktiskt grundad kunskap blivit något kognitivt 
(Carlgren, 2012, 2015). Innehållsfrågorna har fått stå tillbaka i samtal om 
lärande i skolan när mätning av kunskapsutveckling blivit mer centralt 
(Wahlström, 2009). Att utesluta en bredare diskussion om kunskap har 
Englund (1995) redan tidigare beskrivit som nedslående eftersom det finns 
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en medvetenhet om att olika värden är inlagrade i kunskap. En 
emancipatorisk tanke som den enskilda individens inre utveckling har 
betonats, medan makt som berör relationen mellan samhälle och stat inte 
uppmärksammats i lika stor utsträckning (SOU 2015:5). 
 
Valfrihet, en individualistisk grund och en marknadsorientering med 
kunskapsekonomiska intressen är i förgrunden när det gäller utbildning. 
Forsberg och Wallin (2006) understryker att skolan numer fått ett i 
huvudsak framåtinriktat syfte som att investera i humankapital och fostra 
teknokrater mer än att utbilda medborgare för ett demokratiskt samhälle. 
Krav på ökad effektivitet och kontroll som förknippas med New Public 
Management [NPM] och en nyliberal ideologi är satt i främsta rummet 
(Christensen & Laegreid, 2007; Ravitch, 2010). Utbildning 
uppmärksammas allt mer i ett internationellt sammanhang där 
ekonomiska krav och ambitioner om en internationellt konkurrenskraftig 
befolkning med entreprenörsanda fokuseras (Karlsson, 2017; Lindblad & 
Lundahl, 2015). Kunskapsfrågan har lyfts så att brister i måluppfyllelse och 
sjunkande resultat i internationella kunskapsmätningar framstår som 
centralt (Pettersson, 2006). En diskurs där nyttan av utbildning värderas i 
förhållande till kunskapsekonomi, och där individer betraktas som 
resurser för att vara konkurrenskraftiga på en internationell arbetsmarknad, 
är dock utsatt för kritik. Det anses leda till att alltför avgränsade kunskaper 
och områden som är lätta att mäta prioriteras (Englund, 2011; Lundahl & 
Forsberg, 2006; Pettersson, 2006; Rosvall, 2012; Skolverket, 2009). Det har 
betydelse då elevinflytandets nytta och förståelsen av elevinflytande som 
didaktisk praktik blir olika beroende på innebörden av utbildningens syfte 
och innehåll.  

Resultat, kunskapskrav och effektivitet i skolan 
Under det första decenniet på 2000-talet har en resultatorientering blivit 
mer framträdande och styrningsfilosofier som bygger på en starkare 
regelstyrning och centraliserad resultatstyrning har gjort sig gällande 
(Carlgren, 2015; SOU 2014:5; Wahlström, 2009). En styrningsrational med 
mål- och resultatstyrning som utgör en styrning bakifrån, det vill säga 
genom utvärderande aktiviteter som nationella och internationella tester, 
kvalitetsgranskningar, inspektioner och liknande, har varit rådande från 
slutet på det första decenniet under tvåtusentalet (Segerholm, 2009). 
Målstyrning som idé gav ett annat utrymme för att tolka och realisera 
målen i vardagsarbetet i jämförelse med en resultatstyrning där krav på 
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resultat i större utsträckning kontrolleras av staten. Ansvarsfrågan när det 
gäller utbildning och undervisning framträder på ett nytt sätt. Enligt 
Wahlström (2009) har förändringarna där styrningen och ansvaret för 
utbildning nu sker genom en redovisningsskyldighet bidragit till att det 
saknas arenor för att uttolka vilken utbildning som ska svara mot det 
gemensammas bästa. I inledningskapitlet som bakgrund för intentioner 
med elevinflytande beskrevs vikten av att en diskussion om 
utbildningsfrågor skulle föras i skolan. Bildningstanken som var viktig 
under 1990-talets skolreformer anges bli mer motsägelsefull inom ramen 
för ett mål- och resultatstyrt system (Carlgren et al., 2009). Vad som 
framhävs när det gäller skolans uppdrag har förändrats under senare år. 
Dessa tendenser kan också skönjas när det gäller utbildningsinspektion 
som resultatuppföljning, som är i linje med en ökad statlig kontroll och 
recentralisering (Carlbaum et al., 2014). I inspektionerna har inte 
värdegrundsfrågor och verksamhetens förutsättningar fått samma 
utrymme jämfört med när ansvaret för inspektionerna låg hos Skolverket 
(Lindgren, Hult, Segerholm & Rönnberg, 2012).  
 
Med Lgr 11 (Skolverket, 2011) gjordes förändringar vilka utgick från syftet 
att öka måluppfyllelsen avseende elevers kunskaper. Den nya skollagen 
(SFS, 2010:800) som infördes 2010 byggde på ett arbete med titeln Den nya 
skollagen – för kunskap, valfrihet och trygghet (Utbildningsdepartementet, 
2009). Förutom att kunskaper och individers valfrihet betonats har 
elevernas rätt till trygghet fokuserats. Det har skett en förskjutning bort 
från demokratiuppdraget mot marknadsorienterade perspektiv och 
enskilda elevers rättigheter (Hult, 2014; Novak, 2018). Även om ett mer 
leverans- och effektivitetsinriktat synsätt varit starkare under senare år 
kvarstår ett utrymme för en mer demokratisk tolkning av läroplanen 
(Wahlström, 2009). Hur relationen mellan skolans sammantvinnade 
uppdrag ska förstås är därmed inte given. 
 
Ett motiv för en ny läroplan var att utformningen av Lpo 94 ansågs vara en 
alltför komplex teoretisk konstruktion och läroplanen därför inte blev 
genomförd i praktiken av lärarna (SOU 2007:28). Det föreslogs att 
förändringar skulle göras så att de nationella målen skulle bli mer styrande 
och stärka en nationell kunskapsbas. Förändringar som sedan 
genomfördes i Lgr 11 innebar inte ett ifrågasättande av ideal eller principer 
i den tidigare läroplanen. Samma kunskapsuppfattning kvarstår, medan 
vilken kunskap som betonas och läroplanens form har förändrats 
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(Wahlström, 2015). De inledande delarna som berör skolans övergripande 
kunskaps- och demokratiuppdrag är i stort sett desamma i båda 
läroplanerna. Däremot anges att det nu finns en motsättning i läroplanen 
mellan olika föreställningar om vad kunskap är. Det kunskapsbegrepp som 
beskrivs i läroplanens inledande delar och den kunskapssyn som 
framträder i kunskapskraven i kursplanerna skiljer sig åt (Englund et al., 
2012).  
 
En konkret förändring är att tidigare formuleringar om undervisningsmål 
och lokala mål tagits bort. I Lgr 11 (Skolverket, 2011) är formuleringen att 
undervisningen ska motsvara de nationella målen. Syftet var att 
understryka att de nationella målen inte ska prövas lokalt utan att det är 
planeringen och utformningen av undervisningen som omfattas. Det kan 
tolkas som att det är genomförande av undervisningen och inte 
utbildningens innehåll eller vilken kunskap som är viktig, som ska 
behandlas i skolan. När det gäller elevinflytande synliggör det att vilka 
frågor som omfattas gällande vad och varför kan vara annorlunda idag. 
Samtidigt är formuleringen densamma i de båda läroplanerna när det 
gäller att frågor om kunskap och lärande ska diskuteras i skolan.  

Formuleringar om elevinflytande 
Förändringar i läroplanen berör även frågor om hur i undervisningen. En 
skillnad mellan formuleringar i de två senaste läroplanerna när det gäller 
elevinflytande berör information. I Lgr 11 introduceras krav på att elever 
ska vara informerade i frågor som berör dem och att den information som 
ges och formerna för inflytande ska anpassas till deras ålder och mognad. 
I Lpo94 står det ”Elevernas kunskapsmässiga och sociala utveckling 
förutsätter att de tar ett allt större ansvar för det egna arbetet och för 
skolmiljön, samt att de får ett reellt inflytande på utbildningens 
utformning.” (Skolverket 2006, s. 13). I Lgr 11 motsvaras det av: ”De ska 
fortlöpande stimuleras att ta aktiv del i arbetet med att vidareutveckla 
utbildningen och hållas informerade i frågor som rör dem.” (Skolverket 
2011, s.15). Det har skett en förändring från delaktighet och påverkan av 
elever mot att elever ska vara informerade och stimuleras av någon. 
Eleverna definieras snarare som objekt än subjekt (SOU 2014:5). I den 
problembakgrund som beskrivits här har frågor om hur eleverna kan välja, 
hur ett aktivt deltagande i ett sammanhang som undervisningen kan 
förstås, och frågor om elevernas medvetenhet om anpassning av 
undervisningen till dem tagits upp. En betoning på information skapar 
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andra förutsättningar för att förstå elevinflytande som didaktisk praktik i 
dessa avseenden.  
 
En annan förändring är att demokratifostran och entreprenörskap förs 
samman som fostransprojekt (Dahlstedt & Olson, 2013). I Lgr 11 är det 
formulerat att ”Eleverna ska få möjlighet att ta initiativ och ansvar samt 
utveckla sin förmåga att arbeta såväl självständigt som tillsammans med 
andra. Skolan ska därigenom bidra till att eleverna utvecklar ett 
förhållningssätt som främjar entreprenörskap.” (Skolverket, 2011, s. 9). 
Flera studier har under senare år också visat att skolans demokratiska 
uppdrag förbigås när entreprenörskap förts in. Förmågor som tidigare 
handlat om ett kritiskt förhållningssätt har även fått en mer ekonomiskt 
orienterad prägel (Diehl, 2017; Karlsson, 2017; Lindster Norberg, 2016).  
 

Ett empiriskt intresse för undervisning och betydelsen av teori 
Några frågor framträder och är övergripande för problemställningen om 
elevinflytandets gränser: relationen mellan det enskilda och gemensamma samt 
relationen mellan undervisning och utbildning avseende en tidsdimension. 
Relationen mellan det enskilda och gemensamma berör frågor om 
bevarande och förändring gällande utbildning, samt relationen mellan 
enskilda elevers utveckling och utbildningens syfte och innehåll i ett 
samhälleligt perspektiv. Mötet mellan elevers egna intressen och vad det 
gemensamma utgörs av till innehåll och hur det kommer till uttryck i 
undervisning kan förstås på olika sätt när det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik. Läroplanen kan tolkas olika och det varierar hur skolans 
demokrati- och kunskapsuppdrag ses som sammantvinnade. Läroplanen 
kan läsas som en grund för värdering och reflektion eller mer 
instrumentellt. När det då skiljer hur demokratisk utbildning kan förstås 
och när teoretiska begrepp som demokrati, kunskap och lärande är 
omtvistade blir elevinflytande som didaktisk praktik mångtydigt. Vilka 
frågor som elevinflytande omfattas av när det gäller undervisning och 
utbildning kan förstås olika. Samtidigt upprätthåller detta ett utrymme för 
kritik som kan anses nödvändigt för att göra elevinflytande i sig möjligt. 
 
Problembakgrunden kan sammanfattas genom tre dilemman som berör tid 
som aspekt samt möjlighet till handling, deltagande och vad 
sammanhanget motsvarar i perspektiv och värden. Ett dilemma handlar 
om att leva och lära demokrati och i vilken mån det innefattar både en 
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demokratisk process och demokratins innehåll. Innehållsfrågan kan 
variera där vilka frågor och hur överväganden sker i undervisning blir 
olika beroende på hur skolans samtidiga uppdrag förstås i förhållande till 
varandra. Ett andra dilemma handlar om relationen mellan lärande och 
kunskap vilket särskilt berör en konstruktivistisk kunskapssyn och 
sociokulturella perspektiv på lärande som bakgrund för elevinflytande. De 
frågor som redogjorts för har handlat om hur deltagande i ett sammanhang 
kan förstås som förutsättning i förhållande till demokrati, kunskap och 
lärande, samt vad elever har möjlighet och rätt att kunna åstadkomma när 
det gäller olika överväganden. I bakgrunden har svårigheter att skilja 
elevinflytande som didaktisk praktik från den påverkan som sker i 
allmänhet i undervisning och utbildning beskrivits. En annan fråga när det 
gäller elevinflytande som didaktisk praktik är hur relationen mellan 
elevers egna uppfattningar förstås i mötet med skolans uppdrag. Här 
återkommer frågan om hur elevers intressen och erfarenheter hanteras och 
betraktas i undervisning. Hur det som sker i undervisningen, handlingar 
och hur undervisningen organiseras som sammanhang, förväntas 
motsvara och leda till målen för utbildningen är också en viktig fråga när 
det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Det berör hur betydelsen 
av att sammanhanget överensstämmer med det som ska uppnås mot 
bakgrund av kunskapers relation till värden. Ett tredje dilemma att vara 
eller bli som elev handlar mer specifikt om förmågor som elever förväntas ha 
eller utveckla. Det kan variera mellan om de kan hänföras till demokrati, 
kunskap och lärande. Det tangerar även betydelsen av att lära sig som en 
kunskap i sig. 
 
Som målinriktade praktiker förutsätter utbildning och undervisning någon 
avgränsning och kontroll där både stabilitet och friutrymme kan bidra till 
att motverka skolans uppdrag och även elevinflytande. Elevinflytande som 
didaktisk praktik behöver kunna skiljas från en påverkan som sker i 
allmänhet i undervisning men också kunna förstås som något annat än 
elevdemokrati och elevers rätt till makt. Hur undervisningen genomförs 
och hur ett utrymme för överväganden och avgöranden sker mellan lärare 
och elever behöver studeras. Även hur värden och teoretiska perspektiv 
beträffande demokrati, kunskap och lärande samt hur demokratisk 
utbildning framträder och relationen till utbildningens syfte och innehåll i 
ett samhälleligt sammanhang är av intresse att beakta. 
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Organisering av undervisning och relationer 
När det gäller organisering och genomförande av undervisning är det som 
beskrivits i problembakgrunden inte möjligt att se ordning och kontroll 
som att det är motsatser till elevinflytande. Det har i tidigare forskning inte 
varit ett särskilt intresse för att studera relationen mellan ordning, stabilitet 
och ett friutrymme när det gäller didaktiska överväganden avseende 
elevinflytande. Westlund (2011) beskrev i sin studie att styrning och frihet 
existerar i samma aktiviteter. De dilemman som Lelinge (2011) beskrev i 
sin studie berör implicit de didaktiska frågorna om hur, vad och varför 
kopplat till betydelsen av ordning som nödvändig. Särskilda arbetssätt, 
elevers möjlighet att välja och handlingar som möjlighet till 
initiativtagande har i problembakgrunden sammantaget beskrivits som en 
alltför begränsad förståelse av elevinflytande. Samtidigt betonas att barns 
delaktighet inte i tillräcklig utsträckning har analyserats i relation till 
verksamhetens organisation och innehåll, samt att det saknas tillräckliga 
verktyg för analys och tillämpning när det gäller deltagande i 
lärandeprocesser och i lärmiljön (Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003).  
 
Hur relationer mellan lärare och elever kommer till uttryck i undervisning 
när det gäller ansvar, rättigheter, möjligheter till överväganden och 
avgörande i olika sammanhang, samt frågor om elevernas medvetenhet 
har belysts här i bakgrunden. Att eleverna kan välja i undervisning har 
beskrivits som elevinflytande, men även andra former av deltagande och 
samtal är möjligt att förstå som elevinflytande. Det kan skilja mellan om 
det är något enskilt eller gemensamt som är satt i första rummet. I 
undervisning kan elevernas erfarenheter och intressen beaktas genom att 
elever själva får välja eller genom att anpassningar görs till deras olika sätt 
att lära sig. Syftet kan vara att skapa motivation och upprätthålla 
deltagande. Att närma sig elevers förståelse och skapa relationer till 
eleverna i undervisning har visat sig vara en strategi för att vidmakthålla 
ordning och att det gynnar elevinflytande (Emilsson, 2008; Söderström, 
2006). Demokratifostran har studerats med ansatser där synen på barn som 
i varande eller blivande har uppmärksammats och därigenom har elevers 
utrymme för handling och hinder för det blivit belyst (Aspán, 2009). Att 
studera samtal mellan lärare när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik är motiverat med bakgrund av frågor om organisering och 
relationer. Vilken betydelse de har för elevinflytande, vilket innehåll och 
hur det övervägs, framstår som intressant.  
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Kunskap och värden  
När det gäller elevinflytandets gränser har det betydelse att syfte och 
innehållet i demokratisk utbildning kan förstås olika. En kritik finns att 
progressivismen har föranlett att ideal och värden tagits för givna när 
praktiken studerats och relationen till grundläggande värden har blivit 
åsidosatt (Carr & Hartnett, 1996). Hur läroplansteoretiska frågor kommer 
till uttryck i undervisning är av intresse att förstå och studera. Englund (se 
t.ex. Englund, 1997) har i sin forskning belyst frågor om kunskap och 
demokrati på en läroplansteoretisk nivå. Han har då argumenterat för ett 
konfliktperspektiv och att ett undervisningsinnehåll skulle kunna 
behandlas genom deliberativa samtal för att förena skolans demokrati- och 
kunskapsuppdrag. Nykänen (2008) konstaterar att det saknas empiriska 
undersökningar om hur och på vilka grunder en demokratisk fostran sker. 
Det saknas studier av undervisning där både frågor om lärande och 
kunskap berörs samtidigt som demokrati och värdefrågor beaktas och 
problematiseras när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik.  

I gränslandet mellan didaktik och makt 
I denna avhandling studeras, beskrivs och analyseras elevinflytande som 
didaktisk praktik genom ett allmändidaktiskt intresse för hur ett 
handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas i undervisning. 
Kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt handlar om 
hur saker och ting uppstår samt frågor om varför det framträder som det 
gör. Hur undervisningen organiseras och hur interaktionen mellan lärare 
och elever framträder och de värden och teoretiska perspektiv vilka 
kommer till uttryck ges betydelse. En distans behöver upprätthållas till de 
ideal och den styrning som föreligger och det behöver ges utrymme för att 
demokrati, kunskap och lärande är omtvistade begrepp. Detta förutsätter 
en teoretisk ansats som gör det möjligt att studera och medvetandegöra 
handlingar, sammanhang och idéer för att förstå hur stabilitet och 
friutrymme upprätthålls i undervisning. Att föra samman 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska perspektiv är av särskild 
betydelse och häri ligger ett möjligt kunskapsbidrag i denna avhandling 
där intresset är att belysa frågor om didaktik och makt i grundskolans 
undervisningspraktik.  
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3 Vetenskapligt förhållningssätt och 
ett teoretiskt ramverk 
Syftet med detta kapitel är att beskriva kritisk realism som vetenskapligt 
förhållningssätt och ett teoretiskt ramverk med didaktik och makt för att 
kunna studera och förstå elevinflytandets gränser. Med kritisk realism kan 
frågor om relationen mellan det individuella och gemensamma belysas när 
det gäller demokratisk utbildning. Samhället reproduceras och 
transformeras samtidigt som en socialisation av individer sker. Det rör sig 
om en dialektisk process vilken är både samhällsorienterad och 
individorienterad (Bhaskar, 2008). Individer och samhälle betraktas som 
internt relaterade, de definierar varandra, utan att reduceras till varandra. 
Undervisning och utbildning kan förstås som icke-hierarkiska och den 
mångtydighet som präglar elevinflytande och dilemman som redogjorts 
för när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik kan studeras. Det är 
av betydelse för att inte behöva utgå från antingen läroplansteoretiska eller 
lärandeteoretiska perspektiv för hur ett handlings- och tolkningsutrymme 
skapas och gestaltas. Kritisk realism som metateori har en hög 
abstraktionsnivå. I studien kompletteras det med att förstå undervisning 
som social praktik i metodologiskt avseende, samt med didaktik och makt 
som teoretiskt ramverk.  
 
Undervisning som social praktik förstås innefatta materiella praktiker, 
sociala processer och idéer. Det innebär att forskningsfrågorna om 
förutsättningar, möjligheter och begränsningar kan beskrivas och 
analyseras genom att materiella, sociala och idémässiga aspekter 
inkluderas när gäller didaktiska överväganden och maktrelationer. En 
kritisk konstruktiv didaktik ger en grund för att både läroplansteoretiska 
och lärandeteoretiska frågor kan beaktas. Ett sociologiskt och relationellt 
sätt att förstå makt medför att lärande som deltagande och sammanhangets 
betydelse i form av undervisning och utbildning kan belysas. Makt som ett 
tredimensionellt begrepp innebär att val och beslut, frågor på agendan, er 
samt en påverkan som berör intressen, vilka kan vara omedvetna eller 
dolda för aktörerna själva, innefattas när det gäller stabilitet och 
friutrymme.  
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En abduktiv ansats och strategi  
Det är motsägelsefullt att utgå från en snäv teoretisk avgränsning i studien 
när ett utrymme lämnats till aktörer i skolan att behandla frågor om lärande 
och kunskap, samt när elevinflytande som didaktisk praktik kan förstås 
mot bakgrund av såväl moraliska, politiska som teoretiska dimensioner. 
För att besvara studiens forskningsfrågor och närma sig 
problemställningen anses en abduktiv ansats och strategi vara ett rimligt 
tillvägagångssätt. Abduktion kan ses på olika sätt och hur det format den 
här studien och analysprocessen beskrivs inledningsvis i detta kapitel. En 
modell som beskriver den abduktiva forskningsansatsen presenteras för att 
underlätta för läsaren. Den ger en översiktlig bild av hur en teoretisk 
orientering med ett vetenskapligt förhållningssätt och ett teoretiskt 
ramverk konkretiserats för beskrivning och analys med hjälp av ett 
empiriskt material. 
 
Peirce (1990) beskriver abduktion som grundläggande för slutledning i 
vetenskapliga studier och för varseblivning mer generellt. I abduktion 
formas forskningsprocessen och analysarbetet av att forskaren formulerar 
hypoteser för att förstå ett kunskapsobjekt. Detta sker mot bakgrund av 
kunskapsintresset och kunskapsfältet. I denna avhandling har intresset för 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor i form av värden och 
teoretiska perspektiv beträffande demokrati, kunskap och lärande utgjort 
en första orientering när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 
Den mångtydighet som präglar elevinflytande som didaktisk praktik och 
erfarenheter från tidigare forskning beträffande det som sker i 
skolpraktiken har varit argument för en abduktiv strategi. En alltför stark 
betoning på teori och att på förhand utgå från en teoretisk avgränsning går 
att undvika. En teoretisk förförståelse utgör inspirationskälla samtidigt 
som teori och empiri omtolkas i skenet av varandra (Alvesson & Sköldberg, 
2008). En abduktiv strategi i analysen möjliggör ett växelspel mellan teori 
och empiri som fortlöpande process. Deduktion riskerar att söka en alltför 
ensidig och teoretiskt orienterad förklaringsgrund för komplexa fenomen 
eller begrepp där perspektiv från empirin kan tappas (Peirce, 1990).  
 
Abduktion skiljer sig även från induktion som innebär att söka, finna och 
återge mönster i praktiken som empiriska fakta (Alvesson & Sköldberg, 
2008; Creswell, 2014; Danemark et al., 2003). Att ensidigt utgå från empiri 
ger en naiv bild av att allt kan innefattas. Det är inte möjligt att reducera 
empiri i sig själv utan empiri blir meningsfull utifrån en viss 
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problematisering i en studie (Danemark et al., 2003). I den här studien om 
elevinflytande har det varit betydelsefullt att producera ett empiriskt 
material där komplexiteten i undervisning bibehålls och att inkludera 
samtal mellan lärare och elever. Materialet behöver göra det möjligt att 
beskriva en fysisk och social lärmiljö och ge utrymme för att kunna beakta 
värden och teoretiska perspektiv för förståelse och förklaring. Det som sker 
i undervisningen studeras med intresset att förstå elevinflytandets gränser 
genom att i analysen försöka förstå och förklara det som sker i perspektiv 
av didaktik och makt. Abduktion innebär ett särskilt intresse för att förstå 
och förklara underliggande mönster (Alvesson & Sköldberg, 2008). I 
studien har ett empiriskt material först rekonstruerats med hjälp av ett 
didaktiskt ramverk i form av händelsemönster. Intresset har inte 
begränsats till särskilda handlingar eller på förhand definierade 
förutsättningar eller villkor för elevinflytande som didaktisk praktik. Hur 
en mångtydighet och dilemman kommer till uttryck har kunnat nyanseras 
genom en kontextnära detaljerad beskrivning. Det som sker studeras och 
genom en abduktiv strategi i analysen ställs frågor om vad som har 
betydelse för och gör det som sker möjligt (Bhaskar, 2008; Danemark et al., 
2003; Lukes, 2008; Peirce, 1990). I studien innefattas i ett sådant avseende 
såväl teoretiska perspektiv som idémässiga grunder när det gäller 
undervisning och frågor om utbildning.  
 
Abduktion som ansats innefattar även att teori är ett mål (Peirce, 1990). 
Över tid i arbetet med studien har problemställningen om elevinflytandets 
gränser, att begreppsliggöra elevinflytande och att förstå det som fenomen 
i undervisning, manifesterats i att utveckla en didaktisk modell med 
didaktiska verktyg. Modellen bidrar till att belysa gränslandet mellan 
didaktik och makt. 
 

En modell för forsknings- och analysprocessen 
Inspirationen till den figur (figur 3:1.) som presenteras här kommer av en 
modell som benämns ’krokodilen’ (Sundberg, 2015). Modellen har 
utarbetats av bland annat Fritzell (2009) och beskrivs av Lund och 
Sundberg (2004). Den är fruktbar då den synliggör hur kunskapsfältet, 
studiens vetenskapliga förhållningssätt, didaktik och makt som teoretiskt 
ramverk förhåller sig till en empirisk orientering i studien i form av 
fältstudier i tre grundskolor. Modellen visar hur en pendling mellan 
teoretisk och empirisk orientering format analysarbetet samt hur 
växelverkan skett mellan en tolkande förståelse och förklarande förståelse. 
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Det framgår vilka analysverktyg som skapats, när de använts under 
forskningsprocessen och vad som utgjort huvudsaklig kontext för analysen. 
Vidare synliggörs relationen mellan undervisning och utbildning samt 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor som utgjort ett intresse. I 
modellen hänvisas till de kapitel och avsnitt i avhandlingen där innehållet 
behandlas.  
 
Kunskapsfältet har beskrivits i avhandlingens inledande kapitel. 
Undervisning och utbildning, relationen mellan dem, samt politiska, 
moraliska och teoretiska dimensioner beskrevs gällande elevinflytande 
som didaktisk praktik. Den mångtydighet och de dilemman som redogjorts 
för har som första orientering för studien bidragit till hur kontext i studien 
behöver förstås både teoretisk och praktiskt. Erfarenheten från 
kunskapsfältet och tidigare forskning påverkade valet av ett vetenskapligt 
förhållningssätt. Kritisk realism och metodologiska överväganden 
redogörs för i detta kapitel.  
 
Samtal och språkets betydelse beskrevs som viktigt för lärande i allmänhet, 
men framhävdes även särskilt när det gällde elevinflytande i 1990-talets 
skolreformer. När avhandlingsarbetet påbörjades var det argument för att 
rikta intresset mot kommunikativ interaktion mellan lärare och elever. Då 
ansågs kritisk diskursanalys [CDA] som intressant. CDA innebär att 
samhällsfenomen studeras med särskilt intresse för språkbruk i en 
sociokulturell praktik där det kritiska innebär att synliggöra ojämlikheter 
med syfte att verka för medvetenhet och förändring (Bergström & Boréus, 
2012). CDA har haft betydelse för hur undervisning förstås som social 
praktik, något som påverkat hur det empiriska materialet producerades 
och hur händelsemönster beskrivs. Det har däremot inte varit motiverat att 
fullfölja en diskursanalys där språk beaktas som grund för förklaring. 
 
Studiens design och de etnografiska metoder som valts beskrivs i kapitel 
fyra. Som metod bedömdes etnografi bidra till ett rikt material för det som 
sker i undervisningen och att kunna innefatta kommunikativ interaktion. 
Etnografin gör det möjligt att beskriva en social och fysisk lärmiljö som inre 
skol (kulturell) kontext samt relationen mellan det och ett yttre 
sammanhang. I studien har kontext som sammanhang och teoretiska 
perspektiv, en förståelseram för analys, preciserats över tid. 
Analysprocessen har skett genom pendling mellan teori och empiri, en 
abstraktions och generaliseringsprocess. 
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Figur 3:1 En abduktiv forskningsansats och strategi för analys  



 

53 

Generellt har abduktion som strategi alltmer kommit att handla om 
rekontextualisering, en kreativ omtolkning för att förstå och förklara det 
kända på ett nytt sätt (Danemark et al., 2003; Sundberg, 2015). I 
forskningsprocessen har teoretiska perspektiv succesivt konkretiserats 
med problemställningen om elevinflytandets gränser i åtanke för att förstå 
och förklara det som sker i undervisning. I slutet av detta kapitel beskrivs 
didaktik och makt som teoretiskt ramverk. Av modellen framgår att 
empirin först rekonstruerats med hjälp av ett didaktiskt ramverk och med 
ett allmändidaktiskt intresse. Det mer specifika didaktiska ramverket som 
använts för att kunna beskriva händelsemönster i undervisning 
konstruerades efter att materialet producerats och redovisas därför i 
kapitel fyra. I kapitel fyra beskrivs även hur analysen genomförts i olika 
faser. Efter en första bearbetning av det empiriska materialet och en 
deskriptiv didaktiskt inriktad rekonstruktion skapades ordning och 
omförhandling som analysverktyg. Verktygen skapades med hjälp av 
maktbegreppet och med syfte att kunna studera och i en förlängning kunna 
förstå elevinflytandets gränser. Den abduktiva strategin har även inneburit 
att erfarenheter från empirin kunnat förstås i relation till en inre kontext 
som organisering i skolan samt avseende skolan som institution i ett 
samhälleligt sammanhang. 
 
Resultatet redovisas i kapitel fem, sex och sju för de tre skolorna som 
studerats och genom tre didaktiskt orienterade teman. Den första 
forskningsfrågan om elevinflytandets uttryck besvaras i dessa kapitel. 
Undervisningspraktiken i skolorna beskrivs som händelsemönster där 
ordning har använts som analysverktyg. I kapitel åtta redogörs för den 
analys där omförhandling nyttjas och forskningsfrågan om förutsättningar 
för elevinflytande som didaktisk praktik besvaras. En maktorienterad 
analys av egenskaper som villkor har följt därefter. Därigenom besvaras 
även forskningsfrågan om möjligheter och begränsningar. En åtskillnad 
mellan förutsättningar och villkor kan ses som en förskjutning i intresse, 
det vill säga från didaktik mot makt. I forskningsprocessen har det även 
skett en pendling mellan inre sammanhang som undervisning till att beakta 
utbildning i ett samhälleligt perspektiv som yttre sammanhang. Hur 
kontext som teori och praktik beaktas under forskningsprocessen har inte 
inneburit tydligt åtskilda steg. Av modellen framgår att frågor om ideal för 
utbildning tas upp till diskussion och att kunskapsbidraget utgör en 
didaktisk modell med begreppsliga verktyg för elevinflytande som 
didaktisk praktik. Detta redogörs för i kapitel nio.  
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Ett kritiskt realistiskt förhållningssätt  
För att beskriva och kritiskt analysera elevinflytande som didaktisk praktik 
har ett vetenskapligt förhållningssätt som bottnar i kritisk realism valts. 
Kritisk realism säger något om forskningsintresset, men även om 
kunskapsanspråk och genomförande av studien. Som metateori syftar 
kritisk realism till att inte endast tolka mening utan att kunna hantera 
orsaksförklaringar i samhällsvetenskap (Sayer, 1997, 2004). Kritisk realism 
utgår från en ontologisk realism och epistemologisk relativism. Det gör att 
det är möjligt att undgå en dikotomi mellan realistiska och idealistiska 
ontologiska uppfattningar. Aktör och struktur ses både som relationella 
begrepp och som åtskilda (Bhaskar, 2008; Danemark et al., 2003; Sayer, 1997, 
2004). Det utrymme för förändring och kritik som följer med kritisk realism 
innebär inte med nödvändighet att ifrågasätta det rådande eller att 
förespråka hur något bör vara. Den ambition med förklaring som finns 
handlar mer om att stödja den analys som görs av konstruktioner och ett 
intresse för hur det matchar olika värden (Fairclough, 2012). Det har i den 
här studien gjort det möjligt att studera hur handlings- och 
tolkningsutrymme skapas i undervisning för att i analysen förstå och 
förklara förståelsen av det som sker i undervisning. Det som gestaltas i 
form av olika perspektiv och värden bidrar till en sådan förståelse. 
 
Med kritisk realism följer ett analytiskt intresse av att söka det konstitutiva 
för det som sker, vad som är nödvändigt för att något ska bli möjligt. Hur 
något kan vara socialt och begreppsligt begränsat är ett intresse (Alvesson 
& Sköldberg, 2008). Analysen syftar till att söka och försöka förstå 
egenskaper hos objekt, deras strukturer och generativa krafter, vad något 
kan eller inte kan göra samt de egenskaper som identifierar och skiljer 
objekt från andra objekt (Brandén, 2015; Danemark et al., 2003; Sayer, 1997). 
Orsaker söks i objekten och deras mekanismer med avsikt att försöka 
förklara hur olika företeelser uppstår och vad som gör det som sker möjligt. 
Därigenom går det att närma sig frågan elevinflytandets gränser och att 
förstå det som skiljer elevinflytande från elevdemokrati samt från en 
påverkan i allmänhet i undervisning. 
 

Världen som differentierad, stratifierad och strukturerad 
Kritisk realism innebär att världen förstås som differentierad, stratifierad 
och strukturerad (Brandén, 2015). Världen förväxlas då inte med det vi vet 
om den. Det existerar en verklighet oavsett våra konstruktioner av den. Ett 
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epistemologiskt felslut undviks, det vill säga en reducering av kunskap till 
det som vi direkt kan förstå har ägt rum (Danemark et al., 2003). Med ett 
sådant vetenskapligt förhållningssätt kan hur undervisningen organiseras 
och genomförs studeras medan egenskaper för det som sker blir ett 
analytiskt intresse. Det ger även en grund för att beskriva förutsättningar 
och att analysera egenskaper som villkor i perspektiv av didaktik och makt. 
Studiens forskningsfrågor kan besvaras. Världen delas in i en verklig, en 
faktisk och en empirisk domän för att skilja det som existerar från våra 
föreställningar (Bhaskar, 2008; Sayer, 2004). I en objektiv verklighet 
existerar objekt och strukturer oavsett vår vetskap om dem. Dessa kan 
generera effekter och händelser i en faktisk domän, vilka vi inte alltid är 
medvetna om eller uppfattar direkt med hjälp av våra sinnen. Det vi 
faktiskt observerar eller erfar hör till en empirisk domän. Trots att det är 
svårt att direkt urskilja objektiva fenomen, deras strukturer och 
mekanismer, är det teoretiskt och metodologiskt möjligt genom att världen 
förstås som differentierad (Alvesson & Sköldberg, 2008; Bhaskar, 2008; 
Fairclough, 2010, 2012). Det är möjligt att förstå sociala strukturer som 
består av internt relaterade objekt och samverkan mellan olika mekanismer 
med hjälp av teoretiska begrepp. I den här studien har ett teoretiskt 
ramverk med didaktik och makt succesivt konkretiserats och teoretiska 
begrepp skapats med hjälp av både teori och empiri. 

Villkorad konstruktivism 
Kritisk realism bevarar en gräns mot socialkonstruktivistiska ansatser 
(Barlebo Wenneberg, 2001; Sayer, 1997; Winther-Jörgenssen & Phillips, 
2000). Det som studeras förstås som konstruerat men inte att det kan ske på 
vilket sätt som helst. Trots att strukturer är föränderliga över tid och rum 
är inte allt tänkbart eller utförbart, utan det är en villkorad konstruktivism 
(Fairclough, 2010). Det intresse som riktats mot objektens strukturer och 
mekanismer samt egenskaper som kan bidra till att förklara det som sker, 
är inte möjliga att härleda ur eller reducera till verklighetens domän. För 
att något faktiskt ska hända förutsätts att sammanhanget är det rätta och 
det behöver därför beaktas i analysen (Brandén, 2015; Danemark et al., 
2003; Sayer, 2004). Kritisk realism bidrar till att förstärka betydelsen av att 
i en studie om elevinflytande som didaktisk praktik rikta intresset mot 
sammanhangets betydelse och att kunna beakta det i analysen. I 
bakgrunden till den här studien har sammanhanget argumenterats som 
viktigt att beakta mot bakgrund av sociokulturella perspektiv på lärande. 
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Vardagliga uppfattningar och sätt att förstå fenomen som skapats av 
människor kan motivera handlingar även om de skulle vara felaktiga. En 
villkorad konstruktivism innebär att något förstås som verkligt i den mån 
det kan skapa effekter av olika slag (Danemark et al., 2003; Sayer, 2004). En 
ontologisk dualism är mer inkluderande. Att det finns objektiva effekter är 
inte detsamma som att fenomenen är objektiva (Sayer, 1997). Sociala 
strukturer förstås som relationella, men utan att aktör och struktur 
kollapsar i varandra. Genom att empiriskt studera effekter som går att 
uppfatta riktas analysen mot att söka efter och försöka förstå det som är 
nödvändigt för det som sker. (Sayer, 2004). Analysen sker mellan aktör, 
system och struktur. I vetenskapliga sammanhang är det möjligt att med 
hjälp av teori göra anspråk på den tillfälligt bästa sanningen. 
Kunskapsanspråken som gäller kausalitet förstås och analyseras som 
tendenser (Bhaskar, 2008). 
 
Det som ska förstås och förklaras är beroende av val av perspektiv och 
teorier, en teoretisk precisering som orsaksförklaringar kan diskuteras 
gentemot (Danemark et al., 2003). Vilka dessa mer permanenta tillstånd är 
behöver väljas och argumenteras för som intressanta inom ramen för en 
studie. Teorier behöver både kopplas till problemställningen och kunna 
användas i en analys av det som studeras (Rogers, Malancharuvil-Berkes, 
Mosley, Hui & O'Garro Joseph, 2005; Winther-Jörgenssen & Phillips, 2000). 
Det är inte är möjligt att innefatta alla tänkbara representationer av något 
eller alla egenskaper. När det gäller elevinflytande som didaktisk praktik 
fokuseras i den här avhandlingen hur demokrati, kunskap och lärande 
kommer till uttryck i undervisningen med ett intresse för gränslandet 
mellan didaktik och makt. En förklaring av det som sker genom egenskaper 
gör inte anspråk att förutsäga hur eller att något kommer ske. Genom att 
föra in en tolkningsram är syftet att bidra till att identifiera de egenskaper 
som förklarar det som sker för en ny eller bättre förståelse. 

Olika strata 
Förutom att ontologin i kritisk realism utgår från att världen är 
differentierad förstås den även som stratifierad (Bhaskar, 2008; Danemark 
et al., 2003). Mot bakgrund av att elevinflytande är mångtydigt och har 
ansetts som viktig att studera i undervisning har det betydelse för att kunna 
förstå förutsättningar som berör både en fysisk och en social lärmiljö i 
skolan. Objekten och strukturer i en verklig domän är olika, något som 
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beror på vilka strata de innefattar. Strata kan vara av materiell, social och 
idémässig karaktär (Brandén, 2015). Sociala strata ses som mer komplexa 
eftersom dessa är en kombination av fysiska, biologiska, psykologiska och 
sociala mekanismer. En åtskillnad mellan olika strata innebär att strukturer 
som skapas av människor ger mer öppna villkor, medan strukturer som 
har en materiell bas generar mer slutna villkor (Alvesson & Sköldberg, 2008; 
Danemark et al., 2003). Det beskrivs även som en moderat essentialism där 
vissa element är mer kontextberoende än andra (Sayer, 1997). På så sätt kan 
moraliska, politiska och teoretiska dimensioner innefattas. 
 

Metodologiska överväganden – undervisning som social praktik  
Att förstå undervisning som social praktik är en förlängning av det valda 
vetenskapliga förhållningssättet. En social praktik konstitueras av fysiska, 
sociala och språkliga strukturer och aktörers handlande samt att en 
praktiks interna relationer förstås ingå i ett nätverk av andra sociala 
praktiker (Lund & Sundberg, 2004). Det ger möjligheter att kunna studera 
handlingar och sammanhang i skolor, samt att utgå från en dialektik mellan 
undervisning och utbildning. I studien har den indelning som Fairclough 
(2012) gör i materiella praktiker, sociala relationer och processer, samt 
värden och uppfattningar, funnits användbar.  
 
I avhandlingens inledande kapitel framhölls samtal och språkets betydelse 
när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Elevinflytande 
studeras därför med ett särskilt intresse för samtalen mellan lärare och 
elever i undervisning där innebörden av samtal och hur de sker är något 
som beaktas. Initialt i studien var en tanke att lägga större vikt vid språkets 
betydelse när det gällde intresset för elevinflytandets gränser. Språk har 
ansetts som allt mer viktigt för vårt sätt att tänka och handla och allt oftare 
är intresset kommunikativa aspekter och relationen mellan språk som 
social handling och fysiska fenomen (Wahlström, 2015). I vetenskapliga 
sammanhang omnämns det som en språklig vändning. Språket förstås som 
både beskrivande och konstituerande, det kommunicerar budskap och 
innebörder och kan vara en gränssättare för hur idéer och föreställningar 
om olika fenomen skapas och vidmakthålls (Alvesson & Deetz, 2000). I den 
här studien förstås språk som att det skapar något när det används i ett 
specifikt sammanhang. Att studera en kommunikativ interaktion i 
klassrummet bidrar till att kunna beskriva en materiell praktik, sociala 
processer och relationer, liksom värden och uppfattningar. Hur dessa 
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aspekter framträder förstås delvis som konstruerat av språk. Men 
materiella praktiker, sociala relationer och processer, samt värden och 
uppfattningar konstitueras även av objektiva fenomen (Fairclough, 2003, 
2010, 2012). Mening och värden är inneboende i språk men bestäms även 
utanför språk (Fairclough, 2012; Rogers, 2004; Thompson, 1990; Wodak & 
Meyer, 2009). I den här studien är inte språk en förklaringsgrund i analysen. 
Samtalen mellan lärare och elever har dock betydelse för att beskriva 
händelsemönster i undervisningspraktiker. I studien har en fysisk lärmiljö 
och en materiell praktik avgränsats till tid och rum i undervisning. En 
social lärmiljö studeras som sociala relationer och processer med ett 
intresse för lärares och elevers roller. Mentala fenomen som värden och 
uppfattningar förstås mot bakgrund av hur demokrati, kunskap och 
lärande kommer till uttryck. Sociala strukturer som är av intresse i studien 
omfattar politiska, moraliska och teoretiska dimensioner.  

En analys av egenskaper  
Kritisk realism som vetenskapligt förhållningssätt och att förstå 
undervisning som social praktik har varit viktigt för analysprocessen i 
studien. Undervisning som social praktik förstås som konstituerad av ett 
samspel mellan handling, system och struktur och där relationerna mellan 
dem är fokus i analysen för att förstå och förklara vad som får saker att 
hända (Danemark et al., 2003; Fairclough, 2012). Val av teoretiskt ramverk 
syftar till att förstå och förklara det som är intresset genom egenskaper som 
gör det som sker möjligt. Förklaring blir möjlig med hjälp av teoretiska 
utgångspunkter vilka kan förankra de tolkningar som görs i social praktik 
(Fairclough, 2003, 2010). Teorier och teoretiska begrepp prövas inte 
empiriskt utan realistiska och konstruktivistiska synsätt integreras i 
analysen. 13  En analys som utgår från ett dialektiskt förhållande mellan 
aktör och struktur utgår från att struktur och sammanhang för händelser 
förstås existera före sociala handlingar och kan då motverka eller stödja det 
som sker. På samma gång förstås sociala handlingar föregå och bidra till 
hur sammanhang och struktur upprätthålls (Brandén, 2015; Danemark et 
al., 2003). I analysprocessen sker en pendling mellan att beskriva, tolka och 
förstå, samt att förklara tolkningen. Ambitionen med förklaring handlar 
om vad som gör det som sker möjligt, att förklara det som är en tolkad 
rekonstruktion (Chouliarki & Fairclough, 1999; Fairclough, 2010). I 

 

13 Det finns en hermeneutisk ådra och beröringspunkter med en kritiskt tolkande position (jfr 
Ricoeur, 2008).  
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analysarbetet har förutsättningar och egenskaper som villkor i perspektiv 
av didaktik och makt samt relationen mellan undervisning och utbildning 
betydelse och är av intresse. Som social praktik förstås undervisning som 
medierad mellan konkreta sociala händelser och sociala strukturer 
(Fairclough, 2010; Rogers, 2004). Analysen har pendlat mellan beskrivning 
av vad som sker i undervisning och en kritisk analys av egenskaper. 

Kontext som förståelseram för analys 
I den här studien kontextualiseras det som sker i undervisning i ett 
situationsbundet organisatoriskt och i ett yttre samhälleligt sammanhang. 
Kontext som praktik och teori samt de sociala strukturer som är intressanta 
behöver klargöras i teoretisk mening. Vare sig ett situationellt 
sammanhang, system eller strukturer är var för sig tillräckliga för att förstå 
eller förklara det som sker (Alvesson & Sköldberg, 2008). För att möjliggöra 
det är det viktigt med en design där komplexiteten i undervisning behålls 
initialt. Vad som kan bidra till att förstå och förklara empirin, vad och 
varför något till synes sker, har fokuserats med elevinflytandets gränser i 
åtanke. De lärandeteoretiska och läroplansteoretiska frågor som beskrevs i 
problembakgrunden har beaktats i analysprocessen.  
 
Att beakta både en inre och yttre kontext i analysen har utgått från intresset 
för relationen mellan undervisning och utbildning. Som Berg (2003) hävdar 
kan det finnas en poäng med att skilja mellan skolan som organisation och 
skolan som institution. I den här studien skiljs lärmiljön i skolan och skolan 
som institution i samhället åt som sammanhang i analysen. När det gäller 
skolan som social institution är intresset de händelsemönster, relationer 
och önskvärda beteenden som formas och de värderingar och 
föreställningar som gestaltas, inte huruvida skolan som formell inrättning 
uppfyller ett statligt uppdrag (ibid.). Det sätt som ett yttre sammanhang 
förstås i studien är i linje med en nyinstitutionell teoribildning. Det innebär 
att det som sker i skolor som organisationer studeras och förstås i relation 
till en omgivning (Johansson, 2002). Det som sker ses inte som en följd av 
ett omgivande tillstånd, eller att verksamheten skulle existera oberoende 
av omgivningen. Även om det kan finnas förväntningar att skolan ska 
utgöra en målrationell organisation med klara målsättningar är det svårt 
att se det som en realitet. Att då välja ett begrepp som organisering är mer 
fruktbart eftersom det sätter aktiviteter, aktörers handlande och deltagande 
i praktiken i fokus (Bostedt, 1991). 
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Den abstraktion som sker i analysen som en pendling från det konkreta till 
det abstrakta och tillbaka mot det konkreta innebär en begreppslig 
tankeprocess eftersom en empirisk isolering inte är möjlig (Danemark et al., 
2003). Analysen har utgått från att handlingar, en systemnivå och 
strukturer sammantaget har betydelse. Över tid har dessa konkretiserats 
med hjälp av teoretiska perspektiv på så sätt att även värden kan innefattas. 
En teknik som nyttjas är kontrafaktiskt tänkande: vad något skulle kunna 
vara men inte är. För det krävs både association och abstraktion (Danemark 
et al., 2003; Sayer, 2004). Teori ses inte motsvara en objektiv verklighet utan 
vad som uppfattas i en empirisk domän jämförs med komplexa nätverk av 
både observationsbaserade och teoretiska utsagor (Alvesson & Sköldberg, 
2008). En inre kontext, handlingar och system där genomförande och 
organisering av undervisning fokuseras, samt en yttre kontext som berör 
skolan som institution i samhället, har kunnat förstås mer dynamiskt. Ett 
teoretiskt ramverk, men även frågor om värden, som bidrar till att beskriva 
handlingar, system och struktur i studien och används för analysen 
redogörs för i kommande avsnitt. Det Forsberg (2000) hävdat behövs för att 
studera elevinflytande; en metodologisk ansats som präglas av bredd och 
täta beskrivningar samt att beakta skolinterna och skolexterna faktorer blir 
uppfyllt. 
 

Att studera en pedagogisk praktik med lärare och elever som aktörer 
Mot bakgrund av att ett handlings- och tolkningsutrymme lämnats till 
aktörer i praktiken att hantera, har argument angetts för att inte avgränsa 
elevinflytande i snäv teoretisk mening. När elevinflytande förstås som 
mångtydigt är det viktigt att undvika en position som skulle kunna 
innebära att i normativ mening stipulera vad elevinflytande borde vara. I 
den här studien har det varit betydelsefullt att återkommande reflektera 
över förhållandet mellan vetenskap och den praktik som studeras. Förutom 
en abduktiv ansats och strategi har det varit viktigt hur lärare och elever 
betraktas som aktörer i metodologiskt avseende. Kritisk realism som 
vetenskapligt förhållningssätt bidrar till att lärare och elever inte fråntas en 
handlingsbenägenhet, eller så att deras egen förståelse ogiltigförklaras på 
förhand genom teorin. Att inte positionera aktörer som inlåsta i 
förutbestämda strukturer eller göra en alltför snäv teoretisk avgränsning 
anges även som särskilt betydelsefullt i didaktisk forskning (Arfwedson, 
1995). 
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Teoretisk kunskap och praktisk relevans är något som Berg (2003) anser 
behövs i vetenskapliga studier. Studiens problemställning och ett 
kunskapsintresse för gränslandet mellan didaktik och makt är sprungen ur 
frågor som uttryckts i de skolor som deltog i den tidigare studien av 
Eriksson och Bostedt (2011). Sättet att se på vetenskap utgår i den här 
studien från att forskning kan bidra med underlag för att diskutera 
utbildningens syfte och innehåll i relation till det som sker i undervisningen, 
medan lärare är de som kan och ska ta ställning i undervisningen (Englund, 
1997; Uljens, 1997). Erfarenheterna från tidigare forskning och 
utvärderingar har påvisat behovet att överskrida lärares och elevers 
uppfattningar samt att upprätthålla en distans till styrning och 
utbildningsfilosofiska ideal. Lärares och elevers beskrivningar kan vara 
begränsade i perspektiv, och alternativa sätt att förstå det som sker behöver 
möjliggöras. Om det som sker likställs med vardagliga uppfattningar kan 
andra förståelser förbli dolda och därmed inte utsättas för en kritisk analys 
(Eagleton, 2007). Lindblad och Sahlström (2001) betonar vikten av att 
kunna studera undervisning på dess egna villkor utan att begränsa 
intresset till avsikter. I tidigare forskning har samtidigt elevers förståelse 
och upplevelse av det som studeras ansetts som viktigt när intresset är 
maktrelationer mellan lärare och elever (Åkerström, 2014). Det går att se på 
två sätt. Halldén (2003) skiljer mellan att återge barns perspektiv och ett 
barnperspektiv som ett ideologiskt intresse att se till barns villkor, verka 
för barns bästa och studera en kultur skapad för barn. I den här 
avhandlingen om elevinflytande som didaktisk praktik är intresset ett 
elevperspektiv med fokus på undervisningsprocesser.  
 
Med ett vetenskapligt förhållningssätt som kritisk realism förstås lärare och 
elever som medskapare till det som sker och att de påverkas av det 
sammanhang som de befinner sig i. Fairclough (2010) beskriver att det 
krävs någon position och beredskap som referensram för förståelse hos 
aktörer, för att de ska kunna uppfatta det som händer och för att kunna 
agera. En sådan beredskap är inte ett psykologiskt fenomen eller något som 
enbart formas av ett system eller strukturer. Strukturer och sammanhang 
som föregår aktörer förstås som referensram, en förutsättning för dem att 
förstå skeenden, medan det även utgör en gränssättare för vad som är 
tänkbart och för deras handlingar (Fairclough, 2010). I denna studie ses 
lärare och elever som både aktiva och passiva och ett analytiskt intresse är 
de roller och möjligheter samt begränsningar för att förstå och handla som 
skapas genom hur undervisning genomförs och organiseras. Roller skiljs 
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från att enbart vara något personligt individuellt. Roller skapas genom 
handling men är också begränsade av strukturer. Dessa konstitueras i ett 
sammanhang som aktörer har att förhålla sig till, men som de själva bidrar 
till att upprätthålla. Det är så intresset för relationer mellan lärare och 
elever ska förstås i studien när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik. 
 
När intresset är en social praktik och mening är betydelsefullt och en del av 
ett socialt liv är det viktigt att förhålla sig till uppfattningar, intentioner och 
motiveringar för det som händer (Sayer, 2004). I studien har aktörernas 
egna beskrivningar och förståelse, baserat på praktiskt grundade 
erfarenheter och kunskaper, inkluderats. Det är viktigt för att kunna säga 
något om de innebörder och idéer som påverkar olika praktiker (Alvesson 
& Deetz, 2000). Lärares och elevers beskrivningar av elevinflytande och 
undervisningen har inkluderats i studiens empiriska material. I analysen 
har sedan en helhet eftersökts som går bortom aktörernas utsagor och 
agerande (Alvesson & Sköldberg, 2008). 

Perspektiv på didaktik som teoretiskt ramverk 
Mot bakgrund av ett antal förändringar som genomfördes i och med 1990-
talets skolreformer har en mångtydighet och dilemman beskrivits när det 
gäller elevinflytande. I avhandlingen har det manifesterats i ett intresse för 
gränslandet mellan didaktik och makt. Ett allmändidaktiskt intresse för hur 
ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas i undervisning 
har angetts som möjligt att utgå från för att studera, beskriva och kritiskt 
analysera elevinflytande som didaktisk praktik. Här beskrivs ett didaktiskt 
ramverk mer generellt för att kunna beskriva och kritiskt analysera 
elevinflytande som didaktisk praktik. Samtidigt är ett didaktiskt ramverk 
otillräckligt för problemställningen om elevinflytandets gränser. Behovet 
att inkludera frågor om makt och hur ett maktbegrepp bidrar i studien 
redogörs för i nästa avsnitt. En kritisk konstruktiv didaktik som ramverk 
är passande mot bakgrund av kunskapsintresset och när undervisning 
studeras. Studien positioneras även i vad som kan ses som ett närmande 
mellan en läroplansteoretisk och lärandeteoretisk forskningsinriktning. 
Detta bidrar med värdefulla perspektiv och har haft betydelse för val av ett 
mer specifikt didaktiskt ramverk som har använts för en rekonstruktion av 
empirin och didaktisk beskrivning av det som sker i undervisningen. 
Eftersom det utformades efter att ett empiriskt material producerats 
beskrivs det mer utförligt i nästa kapitel. 
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Didaktisk teori och praktik  
Didaktik handlar om inlärning, lärande och undervisningens teori och 
praktik (Jank & Meyer, 1997; Künzli, 2010; Wahlström, 2015). I den här 
studien behöver relationen mellan teori och praktik, samt frågan om kritik 
klargöras hur det förstås. För didaktik är relationen till politik och praktik 
laddad genom en ofrånkomlig normativ dimension i didaktisk teori 
(Bronäs & Runebou, 2010; Kansanen, Hansén, Sjöberg & Kroksmark, 2011; 
Wahlström, 2015). Teori och praktik kan förstås på olika sätt när det gäller 
didaktik. Didaktisk teori är dels beskrivande och analytiskt orienterad, dels 
är den normativ och preskriptiv. Teorins syfte är både att förstå och 
förklara handlingar samt att ge riktning för handling (Jank & Meyer, 1997). 
Didaktisk teori är inte tillräcklig för att kunna lösa enskilda problem utan 
didaktik förutsätter även handlingskompetens. Detta sätt att se på 
relationen mellan teori och praktik har betydelse för hur elevinflytande 
studeras och för möjligheten att begreppsliggöra elevinflytande och förstå 
det som fenomen i undervisning. De didaktiska frågorna om hur, när, var, 
vem, vad och varför är på ett sätt självklara, vad ska undervisas om, hur 
och varför (Jank & Meyer, 1997). Vad de omfattar blir dock olika beroende 
på om frågorna ställs i undervisning eller för utbildning. Hur de besvaras i 
undervisning och på vilket sätt det motsvarar utbildningens mål är 
väsentligt när sammanhanget för lärande menas ha betydelse för 
elevinflytande som didaktisk praktik. Med frågorna om vad och varför 
följer även en komplexitet så att didaktik inte enbart går att förstå som 
effektiva metoder (Blanketz, 1985). Det förtydligar att kunskapsintresset 
inte är att pröva olika arbetssätt som modell för elevinflytande eller att 
avsikten är att studien ska resultera i metodanvisningar för elevinflytande 
som didaktisk praktik. I vilken utsträckning elevinflytande som ett 
utrymme för kritik omfattar frågor om utbildning och undervisning har 
uppmärksammats. Hur didaktiska frågor besvaras kan ha som syfte att 
göra undervisning möjlig, men hur överväganden framträder i 
undervisning kan också utgå från och bidra till att upprätthålla olika 
perspektiv och värden. Det understryker betydelsen av att förhålla sig 
kritisk till förgivettaganden och normativa antaganden när det gäller 
elevinflytandets gränser och att beakta både värden och teoretiska 
perspektiv. 

 
Didaktik är också ett kritiskt begrepp som innefattar ett intresse för hur det 
som sker kan rättfärdigas i perspektiv av vad som anses som en bättre 
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utbildning (Kansanen, 2002). Som Uljens (1997) beskriver är det 
betydelsefullt att en didaktisk teori som ska vara användbar för utbildning 
i ett demokratiskt samhälle inte besvarar syftet med utbildningen, men att 
teorin heller inte får begränsa möjligheten till ideologikritik. Det har 
betydelse för elevinflytande som didaktisk praktik att elevinflytandets 
nytta förstås olika beroende på politiska, moraliska och teoretiska 
dimensioner samt variera mellan olika aktörers intressen. Med detta i 
åtanke kan vad Husén framförde i sin installationsföreläsning till 
professuren i pedagogik bidra till att klargöra hur frågor om utbildningens 
syfte och innehåll som utgår från en policynivå betraktas i studien:  

 
[…] inte är vetenskapens sak att bestämma vilka värdemässiga och 
därmed politiska utgångspunkter man skall ha […] Men den 
pedagogiska vetenskapen kan dock i detta sammanhang ha uppgiften 
att hjälpa till att kartlägga innebörden av den politik som 
statsmakterna bestämmer sig för. Och den kan i vissa fall tala om vilka 
troliga konsekvenser som praktiska åtgärder grundade på en viss 
politik kan ha. (Lindberg & Berge, 1988, s. 135-136)  

 

En kritisk konstruktiv didaktik – ett intresse för praktiken 
En kritisk konstruktiv didaktisk tradition är tillämpbar mot bakgrund av 
kunskapsintresset. Ett övergripande syfte i en kontinental kritisk didaktisk 
tradition är att bidra till mer demokratiska institutioner och att motverka 
ojämlika förhållanden samt att utmana strukturer vilket gör det relevant 
för att förstå elevinflytandets gränser. Antaganden som återfinns i en 
kritisk konstruktiv tradition förtydligar att det huvudsakliga intresset är 
det som sker i undervisning, men att det inte skiljs från frågor om 
utbildningens syfte och innehåll. En övergripande teori om bildning och 
frågan om vilket innehåll och varför någon ska lära sig just detta tas upp 
inom ramen för allmändidaktiken i denna tradition. En kritisk konstruktiv 
didaktik som teoribildning fokuserar undervisning och inlärning på 
samma gång som undervisningens innehåll och målen för utbildning 
inkluderas (Klafki, 1997). Ett särskilt intresse är att medvetandegöra 
grunder för hur relationen mellan det enskilda och det gemensamma 
kommer till uttryck. En kritisk didaktisk tradition gör det möjligt att 
innefatta läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor i det som sker i 
undervisning. Valet av innehåll ses som överordnat där vad som ska väljas 
för den enskilde elevens bildningsprocess i undervisning görs med hänsyn 
till och relateras till samhällelig och kulturell tradition (Künzli, 2010). I en 
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kritisk konstruktiv didaktik är varför, hur olika system av idéer och hur de 
har betydelse för skolans mål och innehåll, den fråga som de andra 
frågorna återförs till (Kroksmark, 1989).  
 
Av tradition har elevers medbestämmande som lösningen på demokrati, 
legitimitets- och motivationsproblem fokuserats i en kontinental tradition 
(Arfwedson, 1998). För den här studien om elevinflytande som didaktisk 
praktik är det väsentligt att en kritisk konstruktiv didaktik markerar en 
skillnad mot individualitet och självcentrering. Det handlar inte om ett i 
grunden individuellt synsätt utan kritisk innebär att granska och kritisera 
det rådande mot normativa mål som självbestämmande, 
medbestämmande och solidaritet (Klafki, 1997). Det åsyftar utbildningens 
relation till demokratisering av ett samhälle i stort och det som kan förstås 
som hindrande för det i undervisning när det gäller individers frigörelse 
och myndighetsblivande (Blanketz, 1985; Klafki, 2010). Även om 
antaganden om utbildningens mål inkluderas är inte syftet att ta ställning 
till ett särskilt ideal för demokratisk utbildning och hur målen ska nås. För 
den här studien innebär det att intresset för, men även en distans gentemot 
utbildningens innehåll och syfte, är möjligt att bibehålla. Genom att 
undvika ett grundantagande som sätter det individuella i första rummet, 
begränsas inte elevinflytande som didaktisk praktik till att värderas 
gentemot ett ensidigt elevperspektiv. Istället riktas fokus mot didaktiska 
överväganden i undervisning och olika sätt att förstå relationen mellan det 
enskilda och gemensamma. I analys är intresset det som sker i 
undervisningen och dess innehåll, och inte enbart elevers lärande 
(Wahlström, 2015).  
 
En anglosaxisk och engelskspråkig tradition ger inte en sådan möjlighet 
eftersom frågan om hur och utformandet av undervisningen är mer central 
(Westbury, 2010). I en amerikansk tradition är också överförandet av en 
viss kultur i ett samhälle fokus, men det ges utrymme för en autonomi i 
praktiken för hur målen kan realiseras och undervisningen genomföras 
(ibid.). Som traditioner är de två senare alltför begränsande för vilken 
kontext utgör intresse och därmed kan beaktas i analysen. En kritisk 
konstruktiv didaktik ger möjlighet att studera elevinflytande som 
didaktisk praktik i undervisning där både elevers lärande i ett specifikt 
sammanhang och att se det i relation till utbildning i ett samhällsperspektiv 
inkluderas. Inom en kritisk konstruktiv didaktik förordas även en 
integration mellan hermeneutiska och mer ideologikritiska 
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samhällsvetenskapliga metoder och empiriska studier (Arfwedson, 1998; 
Klafki, 1997). Det överensstämmer även med det vetenskapliga 
förhållningssättet och de metodologiska överväganden som argumenterats, 
samt hur analysen genomförs i studien.  
 
Det konstruktiva i en kritisk konstruktiv didaktik understryker behovet av 
att reflektera över en tänkbar förändring av praktiken genom att utveckla 
relationen mellan teori och praktik med hjälp av modeller och begrepp 
(Klafki, 1997). I arbetet med denna studie har det över tid bidragit till att 
det funnits möjligt att utveckla en didaktisk modell. Att förstå 
elevinflytandets gränser på så sätt klargör att syftet inte är att förespråka 
särskilda perspektiv och värden, eller särskilda metoder i undervisning. De 
begreppsliga verktyg som konstrueras är tänkta att bidra till att 
medvetandegöra relationer mellan handlingar, en social och fysisk lärmiljö 
samt vad som framträder när det gäller förståelsen av demokrati, kunskap 
och lärande. Att reflektera över detta kan bidra till att belysa gränslandet 
mellan didaktik och makt, samt analysera och planera undervisning när 
det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 
 

Läroplansteori och lärandeteori – en positionering i ett kunskapsfält 
Det finns argument för att inte skilja undervisning från mer generella frågor 
beträffande utbildning eftersom det då blir svårt att belysa hur 
grundläggande värden och värdekonflikter kan ha betydelse för vad som 
sker i klassrummen (Alexander, 2008a). Ett närmande mellan en 
läroplansteoretisk och lärandeteoretisk forskningsinriktning bidrar till att 
kunna studera, beskriva och analysera olika sätt att förstå demokrati, 
kunskap och lärande i genomförande och organisering av undervisning, 
samt att förstå det i förhållande till demokratisk utbildning i ett 
samhälleligt sammanhang.  
 
I en utvärdering som publicerades i slutet på 1990-talet beskrevs forskning 
om utbildning, undervisning och lärande i Sverige ha följt två 
utvecklingslinjer, en läroplansteoretisk och en lärandeteoretisk forskning 
(Rosengren & Öhngren, 1997). Den förstnämnda har haft en koppling till 
utbildningssociologiska frågor där innehållet i utbildning belysts genom 
samhällsteoretiska perspektiv. Frågor om värden, vilken kunskap och 
vems kunskap som räknas har studerats (Broady & Lindblad, 1999; 
Lindberg & Berge, 1988; Wahlström, 2015). Läroplansteorin var som 
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Lundgren (1979) beskriver det ett ”ett försök att bygga upp en kunskap om 
hur utbildningsprocessers mål, innehåll och metodik formas i ett visst 
samhälle och en viss kultur” (s. 20). Läroplan är mer än själva 
styrdokumentet och innefattar ”den filosofi och de föreställningar som 
finns bakom en konkret läroplan” (Lundgren, 1979, s. 21). När det gäller 
problemställningen om elevinflytandets gränser har det ansetts viktigt att 
studera och förstå de värden och teoretiska perspektiv som kommer till 
uttryck. I den andra forskningstraditionen beskrivs intresset primärt ha 
varit att beskriva och förstå komplexa undervisningsprocesser där ett 
sociokulturellt perspektiv varit framträdande (Rosengren & Öhngren, 
1997). Fokus har varit att studera förmedling och tillägnande av kunskaper 
i undervisning där det som sker betraktas som meningserbjudanden. I 
denna tradition har makt inte varit ett intresse (Sundberg, 2005, 2012).  
 
Ramfaktorteorin som återfinns i den läroplansteoretiska traditionen har 
omformulerats till ett ramfaktorteoretiskt tänkande. Ramarna förstås inte 
längre som bara skapade av utbildningspolitiska aktörer eller 
styrdokument utan det som sker i ett specifikt sammanhang bidrar också 
till förutsättningar (Lindblad & Sahlström, 1999). Undervisning ses som en 
konstruerad verksamhet där en intern organisation och det som sker i 
klassrummet betraktas i samspel med externa ramar som skolans sociala 
och historiska bakgrunder. När undervisningen studeras för att förstå 
elevinflytandets gränser i den här studien är det så ett läroplansteoretiskt 
perspektiv ska förstås. En språklig och kommunikativ vändning har 
bidragit till ett närmande mellan de ovan beskrivna inriktningarna 
(Englund, 2004, 2018; Sundberg, 2012). Samtal mellan lärare och elever 
betraktas som läroplanshändelser och som aktörer är de samförfattare till 
vad som vidmakthålls. Det är då viktigt att studera undervisningen och 
vad som framträder när det gäller läroplansteoretiska och 
lärandeteoretiska perspektiv och värden.  
 
Inom det läroplansteoretiska forskningsområdet beskriver Sundberg (2012) 
fyra utvecklingslinjer. För det första en sociokulturell linje där fokus är hur 
lärande sker. Undervisning förstås som meningserbjudande, medan frågor 
om makt och kontroll sällan problematiseras. Det är konsensusinriktade 
antaganden som varit grunden för en rekonstruktion av institutionella 
villkor i undervisningen (Sundberg, 2005, 2012). Underliggande 
antaganden eller att belysa det som sker i termer av makt har inte fått 
särskilt utrymme. I den här avhandlingen har sociokulturella perspektiv 
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beskrivits som bakgrund för intentioner med elevinflytande, men en 
sociokulturell ansats är otillräcklig i studien. Med en sociokulturell ansats 
är det svårt att analysera hur något skapas i termer av makt. För att kunna 
förstå elevinflytandets gränser är det av betydelse att kunna förstå 
egenskaper för det som sker i perspektiv av både didaktik och makt. Som 
ansats skulle det innebära att lärande studeras som meningserbjudande. 
Makt kan då förstås indirekt och resultatet kan diskuteras gentemot frågor 
om makt (Engeström & Sannino, 2010). Ett dialektiskt grundantagande 
skiljer inte mellan materiella och sociala entiteter och ger inte möjlighet att 
uttala sig om hur något är skapat inom en praktik, eller i förhållande till ett 
bredare system (Lewis & Birr Moje, 2003). Det är svårt att bortse från 
meningsskiljaktigheter i undervisningen eftersom lärande sällan bara 
handlar om samarbete och delad aktivitet, utan även om mångtydighet, 
komplettering och förhandling av innehåll (Rowe, 2004).  
 
En andra linje beskrivs som ett sociopolitiskt perspektiv (Sundberg, 2012). 
Intresset för en politisk dimension i utbildningens innehåll och skolans roll 
i ett demokratiskt samhälle där ideologiska frågor om varför och vad har 
varit centrala i Englunds forskning (ibid). Dessa frågor är av betydelse för 
elevinflytande, men i avhandlingen är intresset hur det framträder i 
undervisningen. Som det beskrevs i bakgrunden till forskningsproblemet 
saknas det empiriska studier av undervisning i ett sådant avseende. 
 
En tredje poststrukturalistisk linje har satt frågan om vem i fokus. Intresset 
är primärt kön/klass/etnicitet, frågor om inkludering/exkludering och 
identitet. När det gäller elevinflytande beskrevs i problembakgrunden hur 
liknande frågor företrädelsevis studerats inom barndomssociologi och 
värdepedagogik. 14  I dessa studier finns beröringspunkter med en 
anglosaxisk forskningstradition, Student Voice, där emancipatoriska ideal är 

 

14 Thornberg (2004) beskriver värdepedagogik som ett intresse för hur politiska och moraliska 
värden medieras i en undervisningspraktik. Det innefattar både deskriptiv och kritisk forskning 
där aviserade tillfällen och medvetna metoder och en outtalad praktik uppmärksammas. Den 
senare anses kunna framträda indirekt genom lärare som förebilder och det som sker i 
verksamheten. Pedagogers handlande och olika sätt att organisera verksamheten kan förmedla 
normer och färdigheter vilka berör olika grundläggande värden och sätt att se på elever. På så sätt 
beskriver han att det som sker alltid kan relateras till frågor om makt. En kritisk granskning av 
undervisning innebär att beskriva det som kan vara dolt och relatera det till makt, förtryck och 
social reproduktion. 
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viktiga (Fielding, 2001; Robinson & Taylor, 2007; Rudduck & Fielding, 
2006). Elevers röster studeras utifrån ett antal kärnvärden som dialog, 
deltagande och demokratisk inkludering med ett särskilt intresse för 
ojämlika maktrelationer och utrymme för förändring (Robinson & Taylor, 
2007). Student Voice beskrivs delvis som problematiskt i utbildnings- och 
undervisningssammanhang. Forskarna själva efterlyser en förändring. 
Makt, som är en nyckelfråga, har betraktats som ett hierarkiskt begrepp 
byggt på position och auktoritet, och som synlig eller dold dominans. Det 
behov av utveckling som beskrivs är något som tagits fasta på i 
genomförande av denna studie. Robinson och Taylor (2007) anser att det 
sätt som makt behandlas på skulle behöva förändras så att det inte 
begränsas till frågor om självbestämmande. När en upplevd underordning 
utgått från en uppdelning mellan att ha makt eller inte, har sociala 
processer förbisetts. Behovet av kulturellt inriktade studier bedöms ge 
förutsättningar för att studera hur makt kommer till uttryck och skapas i 
processer med syfte att belysa deltagande och hur barn blir aktiva 
medlemmar i en skolkontext (Rudduck & Fielding, 2006). Det anges som 
viktigt att kunna förstå hur maktrelationer stödjer grundläggande värden 
så att demokratisk inkludering inte begränsas till att förstås som en 
kontrollfunktion (Fielding, 2001). Ett marxistiskt perspektiv är 
problematiskt för en kritisk pedagogik när det gäller reproduktion av 
strukturer och individers kunskap och eventuella motsättningar 
däremellan (Alexander, 2008a). För att studera elevinflytande i den här 
studien är valet av kritisk realism viktigt och etnografiska metoder har 
ansetts bidra till att kunna studera komplexiteten i undervisning.15 Frågan 
om makt behöver även studeras så att identitet ses som något som skapas 
och att det kan skilja mellan individer (Fielding, 2001). Det sätt som lärare 
och elevers roller förstås i studien och beaktas i analysen bidrar till att 
kunna förstå identitet som skapad. Däremot studeras inte en variation 
mellan enskilda elever där hänsyn tas till sociala positioner som klass, kön 
och etnicitet i den här studien om elevinflytande som didaktisk praktik. 
Även om det kan vara av intresse att beakta detta både i praktiken och som 
teori samt struktur hade det medfört att studien blivit alltför omfattande. 
Det hade ändrat fokus bort från ett allmändidaktiskt intresse för 
undervisning som helhet.  
 

 

15 Etnografiska metoder och genomförande beskrivs i avhandlingens fjärde kapitel. 
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Slutligen beskriver Sundberg (2012) en fjärde linje, en kritisk tolkande 
position som har likheter med en kontinental hermeneutisk tradition. 
Intresset är stabilitet och förändring samt relationen mellan tilltro och kritik, 
vilket studeras genom social interaktion och kommunikation. Det finns ett 
särskilt intresse för komplexitet, handlingsalternativ och frågor om makt. 
Liknande frågor är intresset i den här studien om elevinflytande som 
didaktisk praktik. Samtalen i klassrummet har tidigare angetts intressanta 
och det har bidragit till valet att studera det som sker i undervisning genom 
kommunikativ interaktion mellan lärare och elever. I traditionen återfinns 
både dekonstruktivistiska och rekonstruktivistiska utgångspunkter och 
språkets performativa funktion erkänns (Sundberg, 2005, 2012). I den här 
studien har didaktik och makt som ramverk betydelse för att förstå och 
beskriva undervisningens komplexitet. Maktbegreppet har haft betydelse 
för att reducera komplexiteten och för att förklara förståelsen av det som 
sker i klassrummet. Därigenom har det varit möjligt att närma sig 
problemställningen, att förstå elevinflytandets gränser. 
 

Didaktikens frågor och ett handlings- och tolkningsutrymme  
I denna avhandling argumenteras för behovet av att integrera både 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor och forskningstraditioner. 
Det didaktiska teoretiska ramverk som beskrivs gör det möjligt att beakta 
hur olika teoretiska perspektiv och värden kan komma till uttryck samt ger 
utrymme för att de kan betonas olika mycket. Att studera organisering och 
genomförande av undervisning sett i förhållande till utbildningens syfte 
och innehåll motiveras av att både en övergripande läroplansnivå och en 
lektionsförberedande nivå kan vara utgångspunkt för de överväganden 
som görs, samt att det kan ske mer tydligt eller vara underförstått 
(Bengtsson, 1997). Intresset och tillvägagångssättet i studien kan beskrivas 
som ett samspel mellan en in-zoomning och ut-zoomning av bilden. Det 
innebär en växelverkan mellan fokus på undervisning och lärande och hur 
läroplanens innehåll, frågor om kunskap samt funktionen för demokratisk 
utbildning i ett samhälleligt perspektiv framträder (Wahlström, 2015).  

Ett integrativt synsätt 
Problemställningen om elevinflytandets gränser har beskrivits mot 
bakgrund av att skolans kunskapsuppdrag och demokratiska uppdrag är 
sammantvinnade, men att det kan variera hur relationen mellan dem 
förstås. En integrativ didaktik innebär ett synsätt där kunskap och 
demokrati förstås som internt beroende men som att förhållandet dem 
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emellan kan komma till uttryck på skilda sätt i olika kontexter (Fritzell, 
2007). 16  Detta synsätt har betydelse för studien då det inte begränsar 
demokratiuppdraget till en hur-fråga. Den skillnad som finns när det gäller 
en läroplansteoretisk och en lärandeteoretisk forskningstradition mellan 
om strukturalistiska och systemorienterade perspektiv, eller om en 
handlingsorientering med fenomenologiska och interaktionistiska 
perspektiv är grunden, innebär att demokratifrågan framstår som en 
komplettering till kunskapsuppdraget (Fritzell, 2007). Endera av 
perspektiven är därför inte tillräckligt i den här studien. Utöver att didaktik 
omfattar relationen mellan lärare, elev och innehåll, innebär ett integrativt 
synsätt, som Fritzén (2003) beskriver, att didaktik inte kan skiljas från 
sociala och samhälleliga perspektiv för kunskaps- och demokratifrågor. Att 
utgå från ett integrativt synsätt i den här studien om elevinflytande som 
didaktisk praktik ger en möjlighet att studera och förstå det som sker i 
undervisning i förhållande till olika sätt att förstå demokrati, kunskap och 
lärande samt demokratisk utbildning.  

Närmandet mellan lärande och kunskap  
I avhandlingens andra kapitel uppmärksammades relationen mellan här 
och nu och en framtid när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik, 
och det närmande som skett mellan hur lärande och kunskap förstås. 
Innebörden av lärande och kunskap är av betydelse att klargöra när 
intresset är elevinflytandets gränser. Hur det kommer till uttryck genom 
hur undervisningen organiseras och genomförs behöver kunna beskrivas 
och analyseras. 
 
En konstruktivistisk kunskapssyn kan i olika utsträckning präglas av 
essentialistiska inslag och ett sociokulturellt perspektiv på lärande kan 
tolkas olika. Lärande kan handla både om deltagande i ett sammanhang 
och om individers tillägnande av kunskaper. Sfard (1998) beskriver 
deltagande och tillägnande som metaforer för lärande. Deltagande innebär 
att handling och att behärska särskilda sätt att tänka, samt att aktiviteter 
och deltagande i en social gemenskap, är i förgrunden. Tillägnande handlar 
om hur elever införlivar kunskap, fakta och begrepp. Ett annat sätt att 

 

16 Fritzell (2007) argumenterar i första hand utifrån ett ämnesdidaktiskt perspektiv, medan jag i 
denna studie ser dessa frågor som viktiga för ett allmändidaktiskt intresse och kunskap mer 
generellt när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik.  
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beskriva detta är att lärande både handlar om att förvärva kunnande, 
internaliseringsprocessen av ett specifikt innehåll, och om deltagande som 
en förmåga att handla och delta i olika aktiviteter och sammanhang 
(Wahlström, 2015). Lärande kan bäst beskrivs som ett samspel mellan 
individuell och social konstruktion (Illeris, 2007). I den här studien förstås 
lärande och kunskap inte som att de är uteslutande varandra, medan det 
kan skilja mellan hur deltagande och tillägnande betonas i olika 
sammanhang. Lärandeteorier förstås som verktyg för val av strategier i 
undervisning då olika teoretiska förståelser av lärande kan vara mer 
förmånliga att utgå från i vissa undervisningssammanhang jämfört med 
andra (jfr Scherp, 1998; Sfard, 1998). Det är också av att betydelse att olika 
lärandeteorier i sig inte på förhand kan föras samman med vissa värden 
(Sfard, 1998).  
 
I studien är kunskapande användbart för att understryka relationen mellan 
kunskap och lärande, samt att lärande omfattar både tillägnande och 
deltagande, men att det kan betonas olika. Carlgren (2012) anser att 
använda ett begrepp som kunskapande istället för kunskap markerar att 
handlingar och sammanhanget har betydelse. Det skiljer sig från lärande 
på så sätt att sammanhangets betydelse för ett kunskapsinnehåll erkänns. 
Kunskapande innebär också att kunskap, lärande och undervisning inte 
förstås som distinkta fenomen. Kunskapande utelämnar inte heller frågor 
om värden när det gäller kunskap. Samtidigt styrker det ett empiriskt 
intresse för det som sker i undervisning där både aktörernas egen förståelse 
och vad sammanhanget upprätthåller ges betydelse. Det har ansetts viktigt 
när det gäller intresset för elevinflytande i studien. En annan åtskillnad som 
beskrivs är mellan kunnande ‒ det undervisning och utbildning syftar till, 
och kunnighet ‒ vad en person kan (Carlgren, 2015). I studien är det 
kunnande som objektet för lärande som är det intressanta, inte vad enskilda 
elever faktiskt lär. 

Didaktikens frågor och överväganden i undervisning 
Ett allmändidaktiskt intresse i studien innebär att hur didaktiska 
överväganden framträder genom undervisning förstås handla både om att 
göra undervisning möjlig och om att det förväntas motsvara och leda till 
skolans övergripande uppdrag. Det omfattar de dilemman som beskrivits 
för elevinflytande som didaktisk praktik, att leva och lära demokrati, 
kunskap och lärande, samt att vara och bli som elev. När intresset är 
elevinflytandets gränser har det ansetts alltför enkelt att förstå frågor om 
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kontroll och ordning som motsatser till elevinflytande. Det är svårt att 
motivera en avgränsning till vissa arbetssätt eller förståelser av lärande på 
förhand. Didaktiska överväganden behöver ge utrymme för att göra 
anpassningar till olika aktörer och till det sammanhang de verkar i. Hur 
stabilitet framträder i undervisning kan inte avgränsas alltför ensidigt i en 
studie om elevinflytande. På samma gång är ett friutrymme nödvändigt i 
undervisning och utbildning för att möjliggöra elevinflytande som 
didaktisk praktik. Både stabilitet och friutrymme betraktas därför som 
viktigt utan att se att någotdera på förhand möjliggör eller begränsar 
elevinflytande. 
 
Ett sätt att nyansera vilka didaktiska överväganden som sker i 
undervisning är det Carlgren (2015) beskriver som olika praktiker. I den 
här studien har det kommit att användas för att besvara frågan om 
förutsättningar för elevinflytande som didaktisk praktik genom hur 
undervisningen organiseras och genomförs. Carlgren (ibid.) skiljer mellan 
en kunskapspraktik, en lärandepraktik, en didaktisk praktik och en social 
praktik.17 En kunskapspraktik utgår från rekonstruktionen av kunskap. Ett 
sociokulturellt perspektiv på lärande medför då att sammanhangets 
betydelse för lärande ges betydelse och hur praktiken motsvarar vad som 
ska läras. När en lärandepraktik är grunden utgör frågor om elevers 
lärande grund för de överväganden som sker. Fokus är då hur handlingar, 
aktiviteter och undervisningen som helhet inbjuder till deltagande för 
elever, samt att beakta elevernas erfarenheter och intressen. En didaktisk 
praktik utgår från lärares perspektiv och innefattar att överväga relationen 
mellan en kunskaps- och lärandepraktik. Fokus är hur en kunskapspraktik 
kan omformas till en lärandepraktik för eleverna eller det omvända, hur en 
lärandepraktik upprätthåller en specifik kunskapspraktik. Intressant är det 
Carlgren (2015) beskriver som en social praktik som utgår från att 
vidmakthålla kontroll och ordning för att göra undervisning möjlig. Om 
det är grunden kan det leda till att de andra praktikerna blir underordnade. 
Att välja enklare uppgifter eller arbetssätt kan bidra till elevernas 
koncentration och därigenom bibehålla ordningen. Det kan dock motverka 
en lärandepraktik. Ett annat exempel är om komplicerade frågor som är 
motiverade för en särskild kunskapspraktik undviks för att inte leda till 
osäkerhet hos elever eller ointresse. Om en förenkling sker kan det 

 

17 Detta ska inte förväxlas med undervisning som social praktik och den metodologiska förståelse 
som beskrivits tidigare i avhandlingen.  
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motverka innehållet i det som ska läras. Carlgren (ibid.) beskriver 
praktikerna utifrån ett ämnesdidaktiskt intresse. I den här studien, där 
intresset är allmändidaktiskt, nyttjas det i förhållande till att skolans båda 
uppdrag ses som sammantvinnade. 
 
De didaktiska frågorna behöver samtidigt avgränsas. De är alltför 
omfattande att utgå från för att studera undervisning. Det är nödvändigt 
att göra någon begränsning beträffande vad som fokuseras för beskrivning 
och analys av hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och 
gestaltas för att kunna studera elevinflytande som didaktisk praktik. Hur 
detta skett med erfarenheter av tidigare forskning i åtanke och val av ett 
mer specifikt didaktisk ramverk när undervisning förstås som social 
praktik redogörs för mer utförligt i kapitel fyra. I den mån deltagande och 
sammanhanget anses ha betydelse för lärande behöver både en social och 
fysisk lärmiljö kunna beskrivas och förstås. När empirin produceras 
avgränsades frågorna om hur, när och var till tid och rum som fysisk 
lärmiljö. Erfarenheter från tidigare forskning har bidragit till att tid och rum 
som sammanhang framstått som intressant. De didaktiska frågorna om 
vem och vilka handlar i studien om lärares och elevers olika roller. Frågor 
om rättigheter och ansvar var i åtanke. Genom frågorna vad och varför 
fokuserades hur innehållet i undervisningen framträder när det gäller 
kunskapande. Frågan om varför skiljs dock inte från de andra frågorna och 
ses även som ’kittet’ mellan undervisning och utbildning i studien. 
Sammantaget när det gäller stabilitet och friutrymme är intresset hur 
demokrati, kunskap och lärande framträder och kan förstås. Likaså 
behöver moraliska, politiska och teoretiska dimensioner belysas. 

Perspektiv på makt som teoretiskt ramverk  
Förutom att det krävs någon form av ordning och avgränsning för att göra 
undervisning och utbildning möjlig förutsätter elevinflytande i sig om det 
ska ’vara något substantiellt’, att det går att skilja från påverkan i allmänhet. 
Problemställningen om elevinflytandets gränser och att elevinflytande som 
didaktisk praktik svårligen kan skiljas från maktrelationer har varit 
grunden för att ta hjälp av ett maktbegrepp i studien. Ett maktbegrepp 
anses generellt som viktigt när det handlar om demokratisk utbildning i ett 
samhälleligt sammanhang (Engelstad & Osterud, 2003). För att inkludera 
frågor om makt krävs att det som studeras är av intresse att förstå som makt 
och det förutsätter att det som sker skulle kunna vara på ett annat sätt 
(Morriss, 2002). Det behöver även finnas utrymme för att kunna handla 
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annorlunda om makt ska vara intressant att studera (Lukes, 2008). 
Elevinflytande är mångtydigt och flera dilemman har beskrivits vilket 
möjliggör ett utrymme för kritik. Även om elevinflytande inte kan skiljas 
från maktrelationer är det viktigt att ha i åtanke att elevinflytande inte 
enbart handlar om makt utan också om didaktiska överväganden. I studien 
har maktbegreppet kompletterat ett didaktiskt ramverk. 
 
När val av maktbegrepp gjordes var det viktigt att inte begränsa 
elevinflytande till formell makt eller en strukturell bestämning. Det har 
ansetts viktigt att undvika antaganden som ensidigt skulle bekräfta att 
elever är underordnade skolans samhälleliga uppdrag och att elever inte 
har samma förutsättningar och ansvar som lärare för undervisningen och 
utbildningen. Lärare kan ställa vissa krav på att elever anpassar sig till den 
erbjudna undervisningen och utbildningen, samtidigt som de ska hantera 
uppdraget med elevinflytande. Det har motiverat att välja ett sociologiskt 
maktbegrepp i studien där makt betraktas som tredimensionell (Lukes, 
2008). Makt förstås även som ett dispositionellt begrepp, en potentiell 
förmåga att skapa någon effekt i ett specifikt sammanhang (Morriss, 2002). 
Detta sätt att förstå makt medför att frågor om värdeomdömen inte enbart 
är ett intresse i studien när det gäller förståelser av demokrati, kunskap och 
lärande och hur det kommer till uttryck i undervisning. Värdeomdömen 
har även betydelse för analysen av makt. Maktbegreppet har haft betydelse 
för vad som intresset riktas mot i undervisning och för att skapa 
analysverktyg som ordning och omförhandling. Som analysverktyg syftar 
de till att kunna besvara forskningsfrågan om förutsättningar. I analysen 
av makt utgör egenskaper en väsentlig del för förståelse och förklaring 
(Morriss, 2002). När det gäller forskningsfrågan om möjligheter och 
begränsningar har maktbegreppet betydelse då frågan besvaras genom att 
pröva villkor som egenskaper för att åstadkomma något. Den valda 
teoretiska förståelsen av makt tillåter en viss begreppslig åtskillnad 
gentemot inflytande vilket redogörs för längre fram. Det går inte att på 
förhand skilja makt och inflytande åt, vare sig teoretiskt eller empiriskt. Det 
är något som görs inom ramen för en studie. I den här avhandlingen är det 
av betydelse att utveckla relationen mellan teori och empiri genom en 
abduktiv strategi för att kunna skilja mellan didaktiska överväganden och 
en obefogad makt. Det ses då som möjligt att förstå elevinflytandets gränser.  
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Makt som tredimensionellt och relationellt begrepp 
Makt betraktat som ett tredimensionellt begrepp omfattar formella och 
informella samt dolda fenomen och påverkansprocesser i undervisning och 
utbildning. Maktens tre ansikten18 (Lukes, 2008) utgörs av: i) möjligheten 
att handla och genomdriva sin vilja genom att delta i beslutsfattande och 
välja i vissa frågor och ii) möjligheten att kunna påverka vilka frågor som 
hålls borta från en dagordning där beslut fattas och som därmed inte 
förhandlas samt iii) möjligheten att definiera verkligheten och påverka 
människors önskningar i en viss riktning som inte är i deras intresse, en 
makt över tanken. Det innebär att elevinflytande inte behöver relateras till 
vissa handlingar på förhand. Det blir även möjligt att inkludera såväl 
teoretiska perspektiv som värden och då hantera moraliska, politiska och 
teoretiska dimensioner. De argument som finns för en tredimensionell 
makt är att maktens första ansikte är begränsat till synliga val och beslut 
vid uppenbara konflikter medan maktens andra ansikte utesluter frågor 
om makt om den för tillfället inte utövas eller om det inte är synligt. Om 
det skulle saknas uppenbara konflikter mellan intressen går det inte att 
förstå något som makt. Samtidigt kan meningsskiljaktigheter och vilka 
frågor som utgör agendan vara dolda. Konflikter kan baseras på kraft och 
styrka eller gälla manipulation, det kan vara iakttagbart eller förtäckt 
(Lukes, 2008). Makt kan även handla om oavsiktliga och omedvetna 
konsekvenser. Maktens tredje ansikte är nödvändigt för att förstå och 
studera makt om det är ett rimligt antagande att aktörerna kan sakna 
möjligheter för alternativa förståelser eller att tillstånden skulle kunna 
uppfattas som naturliga. Intressen behöver inte vara medvetna eller skapas 
av rationellt handlande (Eagleton, 2007). Även om det är svårt att påvisa 
maktrelationer som omfattar maktens tredje ansikte kan en sådan makt 
förekomma och är därför viktig att studera (Lukes, 2008). 
 
I den här studien om elevinflytande riktar maktens första ansikte intresset 
mot tydliga val och beslut för elever i undervisningspraktiker. Synbara 
meningsskiljaktigheter och konflikter när det gäller didaktiska 
överväganden kan framträda och beskrivas. Maktens andra ansikte och de 
frågor som utgör agendan bidrar till att i en studie om elevinflytande som 
didaktisk praktik fokusera vilka didaktiska frågor som samtalas om i 
undervisning. Även det motsatta, vilka frågor som utesluts gällande 

 
18 Fortsättningsvis i avhandlingstexten väljer jag benämningen ansikten för de olika uttryck av 
makt som inkluderas i ett tredimensionellt maktbegrepp.  
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undervisning och utbildning blir viktigt att förstå. Maktens tredje ansikte 
som inbegriper frågor om intressen har betydelse för att beakta de värden 
och teoretiska perspektiv som vidmakthålls. När det som sker i 
interaktionen mellan lärare och elever inte enbart betraktas som avsiktligt 
eller som medvetna handlingar styrks även behovet av att förstå makt som 
tredimensionell. Ett argument för att förstå makt som tredimensionellt är 
att dess öppnare en- och tvådimensionella former kan ha tredimensionella 
effekter (Lukes, 2008). Ett tredimensionellt maktbegrepp är viktigt för att 
kunna beskriva och kritiskt analysera elevinflytande som didaktisk praktik 
när deltagande och sammanhangets betydelse för lärande erkänns. Genom 
att innefatta maktens samtliga ansikten undviks samtidigt att på förhand 
definiera vad elevinflytande bör omfattas av till innehåll eller genom någon 
form av hierarkisk beskrivning som olika grad av påverkan.  

 
För en kritisk analys som även gör det möjligt att närma sig frågan om 
elevinflytandets gränser förstås makt i studien också som en kunnighet 
[ableness], en potentiell kontextberoende förmåga att skapa någon effekt i 
ett särskilt sammanhang (Morriss, 2002). Kunnighet är möjligheten att få 
något utfört, en kapacitet och handlingskraft att uppnå något i en specifik 
situation, utan att det med nödvändighet faktiskt sker. Makt som ett 
relationellt och dispositionellt begrepp markerar en skillnad mot ’makt 
över’ som strukturellt bestämt. Det skiljs även från det som ’bara händer 
ofta’. Istället är distributionen av makt mellan positioner intresset och då 
görs ingen skillnad mellan om det är en individs egen oförmåga eller en 
ofrihet beroende av sammanhang (Morriss, 2002). Det är viktigt då intresset 
i studien är vad som sker i undervisningen. Både sammanhang och system 
ges betydelse; det handlar inte om enbart en individuell makt. Lukes (2008) 
skriver om ”maktutövning oavsett om vi syftar på individer eller på 
grupper, institutioner och så vidare och oavsett om makten utövas 
medvetet eller ej” (s. 50).  
 
I den mån sammanhanget förstås vara betydelsefullt för möjligheten att 
åstadkomma en effekt och när makt förstås som ett relationellt begrepp, 
behöver strukturer, sammanhang och handlingar innefattas i analysen. 
Sociala och materiella förhållanden som berör handlingar och system 
inkluderas (Lukes, 2008). Fokus blir egenskaper för det som sker där 
maktbegreppet styrker att kunna beakta förutsättningar som berör både en 
fysisk och en social lärmiljö, samt möjligheter och begränsningar förstått 
genom egenskaper för att åstadkomma någon effekt. Detta gör det möjligt 
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med en förklarande förståelse där en yttre kontext, skolan som institution i 
samhället, nyttjas som kontext för analys och diskussion. Kritisk realism 
och att förstå undervisning som social praktik har bäddat för detta.  

 
Att föra in ett maktbegrepp i studien har som syfte att bidra till att förstå 
elevinflytande som begrepp och fenomen, samt för att därigenom belysa 
gränslandet mellan didaktik och makt. Morriss (2002) anser att det är 
viktigt att skilja ett intresse att värdera makt och dess existens från hur makt 
uppstår och skapas. Lukes (2008) skiljer inte på vad makt är och hur det 
studeras. Oenigheten mellan dem är inte den teoretiska innebörd av makt 
utan vad som ska värderas och omfattas när det gäller distributionen av 
makt (Morriss, 2002). I den här studien är makt ett intresse och ett 
maktbegrepp används för att förstå elevinflytandets gränser. Det innebär 
att hur makt värderas, vad maktbegreppet omfattas av och hur det studeras 
är något som förstås hänga samman. Det olika möjliga val av kontext som 
Morriss (2002) beskriver är behjälpligt för att klargöra relationen mellan 
intresset och den betydelse maktbegreppet har i studien. Morriss (2002) 
skiljer mellan en praktisk, utvärderande och moralisk kontext. En moralisk 
kontext riktar fokus mot de förmågor som har betydelse för att verka för 
något som är överenskommet som viktigt, medan en utvärderande kontext 
riktar fokus mot möjligheter att uppnå olika intressen. I den här studien 
berörs en moralisk och utvärderande kontext mer generellt genom att 
elevinflytande kan motiveras av såväl politiska, moraliska som teoretiska 
dimensioner, samt olika aktörers intressen. En utvärderande kontext 
förtydligar att vad som kan åstadkommas i undervisning behöver förstås i 
relation till vad som framträder i form av perspektiv och värden. En 
praktisk kontext innebär att intresset är frågor om att kunna åstadkomma 
en effekt och att kunna verka för ett resultat (ibid.). En praktisk kontext är 
viktig i genomförande av analysen i studien. En analys av egenskaper som 
villkor för att åstadkomma en effekt kan ge svar på forskningsfrågan om 
möjligheter och begränsningar i perspektiv av didaktik och makt. För 
analysen krävs att frågan om intressen klargörs. 
 

Intressen och värdeomdömen som kontrafaktiskt resonemang 
Som beskrevs i inledningen till denna avhandling berör elevinflytande att 
frågor om undervisning och utbildning förväntas behandlas i skolan. 
Elever är samtidigt i flera avseenden underordnade vad de ska utbildas till 
och lärares formella ansvar för undervisning. Det innebär att uppenbara 
konflikter i val och beslut i undervisningen, vilka didaktiska frågor som 
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behandlas i klassrummet, samt ’makten över tanken’ skulle kunna vara en 
befogad legitim makt. Även om det skulle kunna finnas såväl synbara som 
dolda intressekonflikter skulle det som skapas och gestaltas kunna vara 
rimligt för att skapa förutsättningar för lärande och mot bakgrund av 
skolans båda uppdrag. I en studie där makt är ett intresse krävs 
värdeomdömen för att inte förväxla kulturöverföring med dominans så att 
en legitim makt kan skiljas från en illegitim sådan (Lukes, 2008). För att 
kunna förstå elevinflytandets gränser behöver något värdeomdöme föras 
in i studien som gör det möjligt att skilja mellan det som kan förstås vara 
befogade didaktiska överväganden och illegitima former av makt i 
undervisning och utbildning. En begräsning av elevers valmöjligheter, 
vilka didaktiska frågor som utgör agendan, sätt att förstå deltagande i ett 
sammanhang och att påverka intressen kan inte i sig förstås som att det 
motverkar elevinflytande. Det är heller inte önskvärt att utgå från 
konsensusantaganden i teoretisk mening när begrepp som demokrati, 
kunskap eller lärande är omtvistade. Skolans uppdrag kan som tidigare 
redogjorts för förstås på olika sätt. Elevinflytande som didaktisk praktik 
förutsätter ett utrymme för kritik och ett friutrymme i undervisning, 
samtidigt krävs någon form av ordning och stabilitet. 

Frågan om verkliga intressen 
Vad som är tillämpligt och hur det går att tala om makt som dominans, en 
illegitim makt, varierar mellan olika sammanhang. Det skiljer därför hur 
intressen förstås och definieras. Makt som dispositionellt begrepp går inte 
att förstå som en teoretisk, icke-empirisk fråga, vilket skulle förutsätta att 
gränsen mellan något strukturellt bestämt och handlingar gick att 
bestämma (Morriss, 2002). Makt kräver en förankring i ett särskilt 
sammanhang och relationen mellan aktör och struktur är en del av 
analysen. En yttre ståndpunkt krävs som disposition för analysen för att 
skilja makt från att något bara sker ofta, handlingar och händelser i 
allmänhet, vilka lika gärna kan vara en slump (Lukes, 2008). Valet görs 
utifrån ett kunskapsintresse och den funktion makt ska fylla i analysen. I 
en studie om elevinflytande krävs något som kan fungera som 
kontrafaktiskt resonemang, men utan att på förhand behöva förespråka 
särskilda värden, intressen eller teoretiska perspektiv i mer normativ 
mening. Det sätt som en yttre ståndpunkt väljs, när elevinflytande som 
didaktisk praktik är intresset, behöver kunna omfatta hur deltagande sker 
i det sammanhang som undervisning utgör. Studien kan inte begränsas till 
särskilda handlingar som initiativtagande eller beslutsfattande. Det är av 
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betydelse att relationen mellan det enskilda och gemensamma samt de 
dilemman som redogjorts för kan behandlas.  
 
Förståelsen av maktens tredje ansikte är teoretiskt knutet till en marxistisk 
idétradition om falskt medvetande och hur befintliga strukturer kan 
motverka verkliga intressen (Lukes, 2008). När makt är ett intresse och 
studeras ska det förstås mer metaforiskt och som ett grundläggande 
antagande om att något kan vara annorlunda och skulle kunna vara dolt. 
Hur verkliga intressen definieras och förstås kan skilja mellan olika studier. 
Intressen kan utgå från: i) subjektiva preferenser i ett aktörsperspektiv; ii) 
primära eller grundläggande värden vilka definieras som objektiva; iii) 
metareferenser i termer av starka värderingar (Lukes, 2008). För att studera, 
beskriva och analysera elevinflytande som didaktisk praktik skulle 
subjektiva intressen som värdeomdöme begränsa elevinflytande till att 
pröva elevers erfarenheter och intressen, hur elevers perspektiv ges 
utrymme i handlingar eller till innehåll i undervisning. I den här studien är 
det inte ett specifikt intresse. Forsberg (2000) underströk i sin studie att det 
inte är tillräckligt med ett subjektivt intresse eftersom det elever ger uttryck 
för redan på förhand kan vara påverkat på ett eller annat sätt. Det skulle 
även kunna leda till att det enskilda ensidigt sätts i första rummet när det 
gäller utbildningens syfte och innehåll. Elevinflytande begränsas då till ett 
individualistiskt perspektiv där normen för ett kritiskt utrymme är att 
maximera personliga intressen. På så sätt skulle alternativa sätt att förstå 
elevinflytande utelämnas på förhand.  
 
Att utgå från grundläggande värden som primära, genom vad som 
stipuleras i läroplanen, är likaså problematiskt. De grundläggande 
demokratiska värden som formuleras som skolans uppdrag, synen på 
kunskap och kunskapsuppdraget kan tolkas olika. Vidare skulle objektiva 
intressen innebära att det gemensamma överenskomna framstår som något 
beständigt. Demokratisk utbildning förutsätter möjlighet till förändring i 
olika avseenden och i läroplanen beskrivs att frågor om kunskap och 
lärande ska diskuteras i skolan och elever ges inflytande som berör både 
undervisning och utbildning (Skolverket, 2011). Det blir då svårt att 
formulera en rimlig objektiv utgångspunkt där värden definieras och 
avgränsas på förhand för elevinflytande som didaktisk praktik. 
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Ett utrymme för kritik som en stark värdering ses i studien som det bästa 
alternativet för att studera och förstå elevinflytandets gränser. Det är viktigt 
att beakta att ett utrymme för kritik även omfattar maktens samtliga 
ansikten när avsikten är att förstå elevinflytandets gränser. 
 

Att studera makt genom egenskaper  
Forskningsfrågan om möjligheter och begränsningar som villkor kan 
besvaras genom en analys av egenskaper i perspektiv av didaktik och makt. 

Makt studeras genom det som är synliga handlingar och resultat av dessa, 
medan frågan om det potentiellt möjliga och konsekvenser av detta prövas 
genom analys (Lukes, 2008). I studien innefattar forskningsfrågan som 
berör förutsättningar ett fokus på didaktiska överväganden och då vad som 
framträder men även kunnat vara annorlunda. Forskningsfrågan om 
möjligheter och begränsningar innebär en tydligare orientering mot makt. 
Makt analyseras som kapacitet att åstadkomma något genom egenskaper 
som villkor för aktörer att agera samt med intresse för deras möjlighet till 
förståelse och deltagande i ett specifikt sammanhang. Att analysera 
egenskaper för att åstadkomma någon effekt mot bakgrund av en 
didaktiskt orienterad beskrivning ses i den här studien som en möjlighet 
att förstå elevinflytandets gränser. Det är inte strukturella bestämningar för 
makt, vem som har makt över vem, som är ett huvudsakligt intresse i 
avhandlingen. Syftet med att föra in ett maktbegrepp är att kunna beskriva 
och kritiskt analysera elevinflytande som didaktisk praktik.  
 
När intresset är hur makt skapas och dess möjliga effekter, samt när makt 
betraktas som en villkorad disposition, understryker Morriss (2002) att det 
blir centralt att studera egenskaper. Egenskaper är en väsentlig del av 
analysen om vad som gör det som sker möjligt och bidrar till att studier av 
makt blir mer trovärdiga (ibid.). En viktig fråga är hur djup en analys 
behöver vara. Långtgående realistiska ansatser ifrågasätts och det anses 
inte som nödvändigt att söka underliggande konstanta samband och dolda 
strukturer som existerar i flera led bakåt (Morriss, 2002). Det är tillräckligt 
att studera makt med ett intresse för egenskaper som villkorar handlingar. 
Morriss (ibid.) exemplifierar det med att om vi vet att en kopp har 
egenskapen att kunna gå sönder om vi tappar den, är det inte alltid 
intressant att veta vilka egenskaper som gör den skör. Det är mer intressant 
att förstå och förklara vad som orsakar att koppen tappas, ett intresse för 
egenskaper som orsakar händelser istället för egenskaper hos objekten 
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(Morriss, 2002). Det förtydligar det som följer av kritisk realism som 
vetenskapligt förhållningssätt att intresset i den här studien om 
elevinflytande är egenskaper som generativa krafter, det är inte objektens 
struktur som avses. Mer specifikt behöver de kontrafaktiska resonemang 
som förs in i analysen som villkorade dispositioner när det gäller ett 
utrymme för kritik kunna bidra till att klargöra egenskaper för 
undervisningsprocesser i perspektiv av didaktik och makt. Ett teoretiskt 
ramverk som kontext för analys behöver göra det möjligt att innefatta 
handlingar som kan länkas till demokrati, kunskap och lärande som 
omtvistade begrepp. 

En åtskillnad mellan makt och inflytande  
Makt och inflytande ses inte som distinkta begrepp i teoretisk mening, utan 
det som skiljer inflytande från makt är enligt Lukes (2008) frågan om 
intressekonflikter. Inflytande beskrivs som när olika sanktioner som 
uppmuntran, påtryckning och övertalning sker i samförstånd och där 
aktörer påverkar varandra utan att det föreligger intressekonflikter. Det 
som upprätthålls ses då inte som makt. För att skilja elevinflytande som 
legitim makt och didaktiska överväganden från illegitima former av 
dominans är det avgörande hur intressekonflikter kan förstås. När en 
teoretisk distinktion inte klargör innebörden av makt eller inflytande och 
skillnaden mellan dem, behövs någon form av disposition för analysen. 
Morriss (2002) beskriver att makt och inflytande i vissa avseenden är 
överlappande men att inflytande ska ses som ett verb och gällande det som 
sker. Det åsyftar en påverkan av något som kan förändras, men inte bara 
för att detta händer ofta. Makt förstås som ett substantiv och själva 
kapaciteten att åstadkomma något. Vilken disposition som förs in och den 
status den har är därför olika. Makt som gäller en kapacitet kräver en 
starkare och mer sannfärdig disposition beträffande ett innehav av makt, 
medan för inflytande som förmåga att påverka och förändra någonting är 
vanemässiga dispositioner tillräckliga (ibid.). När elevinflytande som 
didaktisk praktik är intresset är det handlingsorienterade och vanemässiga 
dispositioner som blir av betydelse för analysen.  

Makt och ansvar 
Ansvar är en viktig fråga att ta upp i studien när intresset berör 
maktrelationer, men även när ett maktbegrepp nyttjas i analysen. Ansvar 
är teoretiskt kopplad till makt och enligt Lukes (2008) krävs i en studie om 
makt att ansvar för särskilda konsekvenser kan fixeras hos en specifik aktör. 
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Att tala om makt förutsätter att någon kan vara i stånd att ta ansvar för att 
påverka andra, både negativt eller positivt, gällande såväl subjektiva som 
objektiva intressen (ibid.) Det behöver vara möjligt för någon att förhindra 
andras maktlöshet genom ett ansvar för handlingar eller icke-handlingar. 
Med skolans uppdrag följer ett formellt och professionellt ansvar för lärare 
som gör det möjligt att tala om makt, även om det primära intresset i denna 
studie inte är vem som har makt över vem. Lukes (2008) understryker att 
frågan om ansvar är av både politisk och moralisk art. Morriss (2002) anser 
att ansvar i första hand berör maktens moraliska kontext och understryker 
intresset för handlingar. Kritiken mot att utesluta ett politiskt formellt 
tilldelat ansvar är att det gör det svårt att förstå fördelning av makt. Även 
moraliska handlingar behöver kopplas till en särskild position för att 
undvika en förenklad bild (Lukes, 2008). Ett ansvar som är politiskt och 
utgår från en position behöver inte innebära att det som sker är moraliskt 
riktigt. När det gäller elevinflytande som didaktisk praktik ses det därför 
som viktigt att beakta både maktens politiska och moraliska art. Ansvar 
kräver precis som makt och inflytande någon form av förhandsteori eller 
andra överväganden som kan argumenteras för genom forskningsintresset 
och för det sammanhang som studeras.  

 

Att beskriva och kritiskt analysera elevinflytande som didaktisk 
praktik  
Elevinflytande som didaktisk praktik och ett allmändidaktiskt intresse 
ställer krav på att hantera komplexiteten i undervisning och utbildning i 
studien. Betydelsen av att inkludera en mångfald av handlingar och 
situationer i undervisning har understrukits. Ett didaktiskt intresse gör det 
viktigt att studera den vardag som lärare och elever verkar i och att sätta 
praktiken i första rummet (Arfwedson, 1995). En inre kontext som 
sammanhang behöver kunna beskrivas i detalj men också utan att detta 
skiljs från ett yttre sammanhang och skolan som institution. I kritisk 
samhällsvetenskaplig forskning förbinds det lokala med sociala, politiska 
och historiska processer (Alvesson & Deetz, 2000). Valet av vetenskapligt 
förhållningssätt som kritisk realism och att betrakta undervisning som 
social praktik styrker att materiella praktiker, sociala relationer och 
processer samt frågor om värden och uppfattningar ges betydelse. Det blir 
möjligt att beskriva didaktiska överväganden där både en social och fysisk 
lärmiljö innefattas på samma gång som undervisning som social praktik 
förstås ingå i ett nätverk av andra sociala praktiker. Teori och värden som 
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kan argumenteras för som intressanta för en demokratisk utbildning kan 
innefattas. 

Hegemoni  
När det kan variera mellan vilken nytta och vilka intressen som är i 
förgrunden blir hegemoni intressant. Det är behjälpligt för att klargöra hur 
intressen betraktas i studien och bidrar till att förtydliga hur undervisning 
och utbildning förstås som kontext när det gäller handlingar, system och 
struktur för analysen. I inledningen till avhandlingen beskrevs betydelsen 
av att kunna ifrågasätta elevinflytande som didaktisk praktik som något i 
grunden gott. Hegemoni är ideologiskt orienterat och beskriver ett tillstånd 
där handlingar, idéer och värden knutna till en viss ordning tas för given. 
Tillståndet ses som en komplex väv av både begreppsliga och materiella 
arrangemang där tänkande och handlande samexisterar utan att något 
specifikt dominerande tankesystem är grunden (Gramsci; se t.ex. Forgacs, 
2000; Jones, 2006). Skolan ses många gånger som trögföränderlig, en starkt 
traditionsburen verksamhet. Makt kan härledas till system som 
organisationer och institutioner och bero på en tröghet i system (Lukes, 
2008). 
 
Av tradition är ideologi ett viktigt begrepp för att ta fasta på att något 
kunnat vara annorlunda, men här är hegemoni mer intressant eftersom 
undervisning studeras som process. Hegemoni betecknar en struktur i 
vardagslivet som en kollektiv subjektivitet. Det gör det möjligt att beskriva 
komplexa relationer som rör praktiskt handlande, sätt att agera och vara, 
samt hur det kan innefatta motsägelser och instabilitet (Barrett, 1991). 
Ideologi har kritiserats för att utgår från en alltför konsensusbetonad syn 
och att det är otillräckligt för att förstå komplexa praktiker (Alvesson & 
Deetz, 2000). Det finns även kritik beträffande att ideologi medför att 
aktörerna själva tillskrivs brist på insikt och att en grupp ensidigt kan 
positioneras som underordnad (Alvesson & Deetz, 2000). Vikten av att 
bibehålla en autonomi hos lärare och elever genom den teoretiska 
utgångspunkt som väljs i studien har understrukits tidigare i avhandlingen. 

 
Den förståelse av hegemoni som Gramsci företräder inbjuder till att söka 
strukturer och regler för fenomen i ett civilt sammanhang med ett intresse 
för praktik och handling (Jones, 2006). Individers uppfattningar och idéer, 
deras handlande tillsammans med en materiell bas och vad det 
sammantaget gestaltar i olika avseenden, kan beaktas för 
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händelsemönster. 19  Det stödjer att kunna beskriva förutsättningar och 
analysera villkor som kan vara materiella, sociala, symboliska och att 
inkludera frågor om värden. Hegemoni omfattar de förhandlingsprocesser 
genom vilka koncensus vidmakthålls med ett intresse för hur samtycke 
organiseras (Alvesson & Deetz, 2000). Det är viktigt i en studie om 
elevinflytande då det som sker i undervisning och utbildning förmodligen 
är mer vanligt som uttryck för samtycke än att det handlar om tvång och 
uppenbara intressekonflikter. För Gramsci, enligt Jones (2006), handlar 
social makt mer om att skapa och bibehålla samtycke än om dominans, 
underordning och motstånd. 

Handlingar som samtycke  

Samtycke gör det möjligt att förstå och precisera egenskaper för att 
åstadkomma något och för deltagande i ett sammanhang och bidrar i 
studien till hur villkor kan analyseras i perspektiv av didaktik och makt. 
Ett samtycke till något och en anpassning till den undervisning och 
utbildning som erbjuds kan ta sig flera olika uttryck. Det kan, som Lukes 
(2008) beskriver det, vara ett samtycke till det som sker utan att förlika sig 
med vad det leder till. Det kan även vara det motsatta, att acceptera målen 
men inte hur de nås. Ett val att samtycka till något kan bero på att något 
som är mer eftertraktat ges i utbyte, en materiell eller social belöning. 
Protester kan döljas medvetet, ske i andra sammanhang eller utebli om det 
saknas resurser för att göra motstånd. Precis som protester kan samtycke 
ske i det fördolda (ibid.). Makt kan handla om vad som vidmakthålls och 
vad elever förväntas samtycka till. Hur det sker är av intresse när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik.  
 
Hegemoni styrker intresset i studien för vad som upprätthålls i form av 
perspektiv och värden medan samtycke bidrar till att hur makt skapas kan 
studeras och förstås.  

Val av kontrafaktiska resonemang och analysverktyg 
Sociala och kulturella skillnader kan variera över tid och rum och är möjliga 
att utgå från som kontrafaktiska resonemang för att synliggöra 
förutsättningar för det som sker (Lukes, 2008). I den här studien när 
undervisning som sammanhang är intressant kan jämförelser mellan 

 

19 Hur händelsemönster förstås och beskrivs genom studiens empiri redogörs för i nästa kapitel. 
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undervisningspraktiker vara användbara för att beskriva och förstå det 
som sker. Förutsättningar vilka blir synliga vid uppenbara missförstånd 
eller vid interna konflikter i ett system kan förstås. Att det spelar roll hur 
något är kan beskrivas, medan för en kritisk analys av elevinflytande som 
didaktisk praktik är det inte tillräckligt. I vetenskapliga sammanhang har 
teoretiska perspektiv betydelse för att upprätthålla en kritisk distans till det 
som studeras, förutom det som kulturell distans och situationella 
skillnader kan synliggöra (Alvesson & Deetz, 2000; Alvesson & Sköldberg, 
2008).  
 
Val av teoretiskt ramverk och kontrafaktiska resonemang i studien har 
utgått från det som beskrivs som eklekticismens 
ofrånkomlighet: ”didaktikens objekt [kan] bara ringas in genom 
‘överlagring’ av, eller genom dialektiken mellan, flera ansatser” 
(Arfwedson, 1995, s. 27). Det är av betydelse när moraliska, politiska och 
teoretiska dimensioner är möjliga att förstå som motiv för elevinflytande 
som didaktisk praktik. Demokrati, kunskap och lärande som omtvistade 
begrepp kan tolkas olika och en sådan variation kan bidra till att visa att 
det som sker hade kunnat förstås eller genomförts på något annat sätt. 
Genom en didaktisk orienterad beskrivning av hur ett handlings- och 
tolkningsutrymme framträder kan ett möjligt utrymme för kritik framträda 
när det gäller didaktiska överväganden. Analysverktyg som ordning och 
omförhandling skapades under forskningsprocessen med hjälp av 
maktbegreppet för att kunna besvara frågan om förutsättningar för 
elevinflytande genom hur undervisningen organiseras. För en kritisk 
analys av hur något uppstår i perspektiv av didaktik och makt analyseras 
egenskaper som villkor för vad som gör det som sker möjligt. Samtycke och 
det sätt undervisning och utbildning kan förstås på som hegemoniska 
praktiker bidrar till att kunna svara på forskningsfrågan om möjligheter 
och begränsningar. Ett didaktiskt ramverk för beskrivning, 
analysverktygen och vad som mer specifikt nyttjas som kontrafaktiska 
resonemang redogörs för i nästa kapitel. En abduktiv ansats och strategi 
har inneburit att den empiriska studien haft betydelse för de val som gjorts 
och det presenteras därför bäst i en sådan ordning.  
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4 Studiens design, metod, material 
och genomförande av analys  
I detta kapitel beskrivs hur valet av en multipel fallstudiedesign och 
etnografisk fältstudie som metod för att producera ett empiriskt material 
svarar upp mot studiens syfte. Hur undervisningen organiseras och 
genomförs behöver kunna relateras till frågor om utbildning och 
lärandeteoretiska och läroplansteoretiska perspektiv integreras. För 
studien är det viktigt med ett empiriskt material som kan tillgodose en 
beskrivning av komplexiteten i undervisning. En rekonstruktion av ett 
empiriskt material, beskrivning och analys redogörs för som olika faser. 
Avslutningsvis diskuteras frågor om studiens trovärdighet och giltighet.  

En multipel fallstudiedesign 
Det som initialt avgjorde val av design för studien var att det fanns skolor 
som skulle vara intressanta att studera som olika fall. Det fanns en 
kännedom om att det skilde sig åt mellan skolorna vad som angavs som 
huvudsakligt syfte med elevinflytande och när det gällde strategier och sätt 
att organisera undervisningen i arbetet med att förverkliga elevinflytande 
(Eriksson & Bostedt, 2011). En multipel fallstudiedesign innebär en 
teoretisk och analytisk generalisering genom komparationer över tid, rum 
och kontexter (Stake, 1995, 2006; Yin, 2006). Skolorna studeras som fall med 
syfte att beskriva och analysera elevinflytande som didaktisk praktik. 
Skolorna har inte studerats för att förstå eller förklara skillnader mellan 
dem, eller för att göra empiriska generaliseringar. Studien baseras på en 
instrumentell fallstudiedesign (Stake, 1995). Hur ett handlings- och 
tolkningsutrymme skapas och gestaltas blir studerat för att därigenom 
kunna förstå elevinflytandets gränser. Fallstudier utgår från att kunskap är 
konstruerad, det är inte något som kan upptäckas (Simons, 2009). Quintain 
[Q] är beteckningen för det som ska förstås med hjälp av flera fall (Stake, 
2006). När valet av design gjordes i den här studien var det inte klart i 
vilken utsträckning det skulle framgå skillnader i undervisningen mellan 
fallen. Det går heller inte att på förhand fastställa vilket bidrag en variation 
mellan fall har i slutändan för de slutsatser som dras i en studie (Stake, 
2006).  
 
I fallstudier är kontext en grund för analysen. Gränsen mellan fall och 
kontext är inte något naturligt existerande utan forskarens erfarenhet, val 
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och intresse avgör hur linjen dras (Merriam, 1994; Simons, 2009; Stake, 1995, 
2006; Yin, 2006). I en studie behöver den avgränsning som görs för fallen i 
förhållande till kontext argumenteras för och beskrivas. Det är vanligt att 
fall avgränsas rumsligt, tidsmässigt eller till särskilda sociala sammanhang 
(Simons, 2009). Hur materialet i denna studie är begränsat rumsligt och 
tidsmässigt, samt vilka sammanhang som studerats i undervisningen 
beskrivs längre fram. Även om kontext avgränsas initialt är det något som 
kan behöva omprövas och även preciseras under forskningsprocessen 
(Hammersley, 2006; Simons, 2009). För att studera elevinflytande som 
didaktisk praktik har en inre och yttre kontext som sammanhang och 
struktur för analys konkretiserats succesivt genom val av kontrafaktiska 
resonemang. I etnografiskt orienterade fallstudier är det inte alltid möjligt 
eller relevant att förstå det som studeras som ett tydligt avgränsat system 
(Merriam, 1994; Simons, 2009). 
 

Val av fall 
En multipel design kräver att fallen både representerar det man intresserar 
sig för och att de är exempel på en variation som gör dem särskilt 
intressanta att studera var för sig: ”to learn about their self-centering, 
complexity, and situational uniquness” (Stake, 2006, s. 6). Skolorna i 
studien representerar elevinflytande genom att det fanns en särskild 
ambition att utveckla arbetet med elevinflytande i verksamheten. 
Samtidigt hade de valt olika angreppssätt och det skilde sig åt vad de ansåg 
som centralt för att prioritera elevinflytande (se Eriksson & Bostedt, 2011). 
Variationen mellan skolorna bedömdes omfatta intentionerna med 
elevinflytande som underströks i 1990-talets skolreformer. Det vill säga att 
elevinflytande beskrevs som en rättighet, som att leva och lära demokrati, 
samt att det är betydelsefullt för lärande och för skolans kunskapsuppdrag 
(SOU 1996:22). En sådan variation hade inte kunnat uppnås med 
slumpmässigt utvalda skolor. Danemark et al. (2003) beskriver även att 
extrema fall är viktiga att välja när egenskaper är ett analytiskt intresse. Det 
ger mer relevant information. Samtliga fyra skolor som varit med i den 
studie som tidigare refererats till fick frågan om att delta i en fortsatt studie. 
Skolorna hade då valts ut genom ett kriterierelaterat urval (Patton 2002). 
Ett kriterium var att elevinflytande var prioriterat på kommunnivå och att 
den enskilda skolan också valt en profil och ett fokus på elevinflytande i 
arbetet med skolutveckling. I tre av skolorna fanns fortsatt intresse och man 
tackade ja till att delta. Det var också de tre skolor som mer tydligt hade 
haft en specifik inriktning för sitt arbete med elevinflytande (Eriksson & 
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Bostedt, 2011).Den skola som avböjde angav argumentet att elevinflytande 
inte längre var det primära utvecklingsområdet och därför inte 
prioriterades i tid.  

Variationen mellan de valda skolorna 
Variationen mellan skolorna som studerats som fall kan initialt beskrivas 
genom det som framgick i den tidigare studien (se Eriksson & Bostedt, 
2011). Här i avhandlingen har skolorna nu getts fiktiva namn, Gåsen, 
Ugglan och Sparven, vilka används framgent. I Gåsen och Ugglan hade 
elevinflytande varit tema för deras utvecklingsarbete under en längre tid. I 
Sparven angav man själv att elevinflytande fokuserats under en kortare tid 
i jämförelse med de andra två skolorna. Skolledare och lärare menade att 
deras arbete skilde sig från de andra två skolorna då ett värdegrundsarbete 
var fokus. Ambitionen med elevinflytande i dessa skolor kan övergripande 
beskrivas fokusera: i) undervisningsfrågor och elevaktivitet, ii) frågor om 
lärande med särskilt intresse för lärmiljöns utformning samt iii) 
värdegrunden och frågor om trygghet och gemenskap. 
 
I Gåsen sågs elevers motivation för att nå skolans kunskapsuppdrag som 
centralt. Ett elevaktivt arbetssätt framhölls som ett ’paraply’ och att 
elevinflytande var en del av det arbetet. Motivation och elevers aktiva 
deltagande beskrevs som viktigt för lärande och aktivt deltagande sågs 
som elevinflytande. Det ansågs viktigt att eleverna visste vad som skulle 
ske i undervisningen och att de hade kännedom om kriterier för 
bedömning. Att informera eleverna förväntades bidra till att de skulle ta 
ansvar för sitt lärande.  
 
Arbetet i Ugglan beskrevs som att det kännetecknades av att ge utrymme 
för elevers olika lärstilar. Även sammanhangets betydelse för lärande 
tillsammans med deltagande i en praktik för elever betonades som viktigt. 
Sättet att organisera arbetet i åldersintegrerade grupper, ett tematiskt 
arbete och utformningen av det fysiska rummet förväntades underlätta 
dessa ambitioner. Undervisningen skulle ge eleverna möjlighet att ställa 
egna frågor så att deras erfarenheter kunde vara en utgångspunkt i lärandet. 
Elevinflytande ansågs höra samman med den syn på lärande, kunskap och 
det förhållningsätt till elever som var skolans signum. Detta beskrevs som 
att det stämde med det synsätt som anges i läroplanen. 
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I Sparven framhölls arbetet med skolans värdegrund och att arbetet skulle 
genomsyras av demokratiska värden. Relationer, bemötande och elevers 
trygghet sågs som betydelsefulla faktorer för verksamheten. Det framhölls 
som viktigt att arbeta för en gemenskap och skapa en miljö där mångfald 
och elevers olikheter kunde tas till vara. Arbetet angavs vara tydligt 
förankrat i Barnkonventionen som en grund för elevernas rätt till 
inflytande.  

En första avgränsning av kontext och urval i skolorna som fall 
I studien har skolorna betraktats som integrerade system (Stake, 2006). De 
är som enskilda fall en del av ett gemensamt utbildningssystem i samhället. 
Sammantaget har både en inre och yttre kontext betydelse i analysen för att 
nyansera den mångtydighet som präglar elevinflytande. Nationell styrning 
och ett handlings- och tolkningsutrymme är gemensamt. Tillsammans med 
att begrepp som lärande, kunskap och demokrati kan betraktas som 
omtvistade. Förutom en yttre kontext har sammanhanget i skolorna som en 
inre kontext ansetts väsentlig för studien. Skillnaderna mellan skolorna 
som framkom i den tidigare studien tillsammans med det material som 
producerats i den här studien har nyttjats för att beskriva en inre kontext. 
Skillnader mellan skolornas lokala samhälleliga kontext har inte beaktats i 
studien eftersom fokus är elevinflytande som didaktisk praktik i 
undervisningen. Skolornas geografiska placering, socioekonomiska 
faktorer, elevernas bakgrund, etc. omnämns endast kort i 
bakgrundsbeskrivningen av skolorna som fall. Förutom en inre och yttre 
kontext som sammanhang har ett teoretiskt ramverk succesivt 
konkretiserats. Kontext som system och struktur i det avseendet har 
tidigare i avhandlingen angetts utgå från både perspektiv och värden. 
 
I varje skola har en yngre och en äldre elevgrupp, elever i årskurs tre och i 
årkurs åtta, följts. Att inkludera en yngre och en äldre årskurs ansågs 
motiverat för att få ett rikare empiriskt material. Det är vanligt att 
undervisningen organiseras olika i tidigare årskurser jämfört med senare 
årskurser i grundskolan. Yngre elever har oftare en klasslärare som är 
ansvarig och genomför mesta delen av undervisningen. Äldre elever 
undervisas oftare av ämneslärare. Det finns då oftast en ansvarig mentor 
eller handledare för en klass som följer upp enskilda elever och genomför 
utvecklingssamtal. Detta var giltigt i dessa tre skolor vilket inneburit att 
materialet upprätthåller en sådan variation. För att få ett rikt material 
omfattar materialet även flera årskurser och ämnen. Utvärderingar av 
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elevinflytande har visat att det skiljer beroende på elevernas ålder hur 
inflytande upplevs (Skolverket, 1998, 2000, 2007). Därför var det viktigt att 
inkludera olika årskurser. Avsikten är inte att analysera skillnader 
beroende på ålder. Mot bakgrund av att intresset för elevinflytande är 
allmändidaktiskt i den här studien var det heller aktuellt att avgränsa till 
vissa ämnen.  
 
I en studie där etnografiska metoder används är det viktigt att få tillträde 
till och tillåtelse att delta i praktiken. I skolor är ofta rektor ”gatekeeper” 
och den som råder över detta (Hammersley & Atkinson, 2007). Först 
kontaktades rektor på skolorna och sedan etablerades kontakt med lärarna 
för de årskurser som var aktuella. I valet av elevgrupper togs det hänsyn 
till att det fanns ett intresse hos läraren eftersom deltagande i praktiken 
vanligen kräver fortlöpande förhandling (Hammersley & Atkinson, 2007). 
När studien var förankrad hos rektor bidrog det till att den kunde 
genomföras i den omfattning som var önskvärd. Lärare angav själva tid 
som en förutsättning och viktig resurs för att kunna delta med tanke på 
deras arbetsbörda. Om flera elevgrupper blev aktuella fick rektor och lärare 
välja vilken elevgrupp som skulle delta. 
 
En viktig anmärkning är att det empiriska materialet begränsas till att 
skolorna valts som fall för variationen mellan dem i hur de valt att förstå 
och arbeta med elevinflytande. Det var därför viktigt att de elevgrupper 
som följts representerade den inriktning som skolorna hade valt i sitt arbete 
med elevinflytande. I samtal med rektor och de lärare som valde att delta 
bekräftades att de aktuella elevgrupperna kunde ses som representativa. 
Det fanns ett särskilt intresse för arbetet med elevinflytande som var 
skolans profil och urvalet av elevgrupper i fallen anses därför motsvara den 
ambition som fanns i arbetet med elevinflytande i den enskilda skolan. 
Eftersom det var variationen i angreppssätt som var motiv för att välja en 
instrumentell fallstudiedesign och dessa tre skolor som fall ska de grupper 
som studeras inte förstås som representativa för skolan i övrigt. Det görs 
inga anspråk på att en variation inom skolorna inte skulle existera. 

Fältstudier och etnografisk metod  
Syftet med att producera det empiriska materialet med etnografiska 
metoder var att det förutsattes bidra till ett rikt material avseende 
undervisning. För att tydliggöra att materialet inte ses som en återspegling 
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av den studerade praktiken benämns det här som produktion av ett 
empiriskt material och inte som insamling av data. Empirin har skapats i 
forskningssyfte och har begränsats till kunskapsintresset och de teorier som 
valts och sedan konkretiserats för studien.  
 
Etnografi utgår från ett generellt intresse för att studera mönster i beteende, 
språk och handlingar i ett naturligt kulturellt sammanhang över tid med 
metoder som observationer och intervjuer (Creswell, 2014). Dessa metoder 
har möjliggjort detaljerade beskrivningar av det som sker i klassrummen 
där kommunikativ interaktion varit central. Att studera samtal mellan 
lärare och elever i klassrummet är en följd av intresset i studien. Etnografisk 
metod och en etnografisk föreställningsförmåga gör det möjligt att beskriva 
och analysera komplexa sociala och kulturella praktiker och det som pågår 
i ett specifikt sammanhang (Hammersley, 2006; Hammersley & Atkinson, 
2007). Det är viktigt med så kallade täta beskrivningar som inkluderar 
sociala innebörder (Geertz, 1973). Ett klassiskt exempel som beskriver detta 
är en ögonblinkning. En tunn beskrivning, att ögat blinkar, skiljs från en tät 
beskrivning. Det senare innefattar förståelsen av blinkningen, att den 
exempelvis handlade om en flört, att någon hade fått ett skräp i ögat eller 
att någon är trött. För att förstå dessa socialt etablerade innebörder krävs 
deltagande under längre tid i fält. Ett etnografiskt producerat material 
inkluderar både forskarens och de studerades perspektiv och kan svara 
upp mot olika delar av ett system (Beach, 2005). Ett etnografiskt producerat 
material vidmakthåller möjligheten att beakta komplexiteten i 
undervisning samtidigt som en yttre kontext inte förbises. Människor 
agerar och tänker utifrån olika former medvetenhet och självinsikt, men 
även kulturella och institutionella begränsningar som sammanhang 
behöver ges betydelse (Beach & Eriksson, 2010; Willis, 2000).  

 
Den kännedom som fanns om skolornas arbete, en etablerad kontakt med 
dem, och att en abduktiv ansats ansågs rimlig i studien medförde att det 
empiriska materialet producerades tidigt i forskningsprocessen. Det 
passade att tänka om det som insiktssamlande, men utan att det var 
riktningslöst (Alvesson & Deetz, 2000). Att bara fokusera på aktualiteter 
kan hindra att det teoretiskt intressanta försummas. Det är även viktigt att 
ett material inte enbart produceras i förhållande till teoretiska 
utgångspunkter då det kan begränsa möjligheter i analysen (Trondman, 
2008). Under produktionen av materialet gav de didaktiska frågorna varför, 
vad, hur, vem, vilka, när och var samt en metodologisk förståelse av 
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undervisning som social praktik en riktning. Att betrakta undervisning 
som social praktik och att undervisning ingår i ett nätverk av andra 
praktiker samstämmer med vikten av att föra samman situerade aktiviteter 
med en övergripande forskningsfråga som en helhet, något som Stake och 
Trumbull (1982) beskriver. Efter att materialet producerats har olika sätt att 
beskriva, förstå och analysera materialet varit möjligt att pröva. Materialet 
har begränsats i omfattning över tid och teoretiska perspektiv har fått allt 
större betydelse i analysarbetet. De didaktiska frågorna tillsammans med 
materiell praktik, sociala relationer och processer, samt värden och 
uppfattningar hade betydelse för valet av ett didaktiskt ramverk för 
beskrivning av händelsemönster. Termer och begrepp som kan bidra till att 
förstå det som händer har sökts över tid i studien (Beach, 2005). 
Analysverktygen skapades med hjälp av materialet för att besvara 
forskningsfrågan om förutsättningar och frågan om möjligheter och 
begränsningar i perspektiv av didaktik och makt. Valet av etnografi har 
inneburit att beroendet mellan teori och empiri erkänts som viktigt under 
fältstudien och i beskrivningen och analysen (Silverman, 2001). 
 
När det empiriska materialet producerades var det oklart i vilken 
utsträckning det var befogat med en analys av språk. Det bedömdes som 
viktigt att inkludera beskrivningar av materiell praktik som tid och rum, 
sociala relationer samt ett intresse för värden och uppfattningar som 
aktörerna själva gav utryck för. Även hur detta framträdde genom 
kommunikativ interaktion i undervisningen ansågs viktigt. Det är inte 
ovanligt att utbildningsforskare kombinerar ett kritiskt diskursanalytiskt 
intresse med etnografi (Rogers, 2004). Etnografi sägs bidra med kunskap 
om rum och tid, sociala relationer och uppfattningar och värderingar, samt 
med aktörernas egna uppfattningar, något som annars endast härleds ur 
text (Chouliarki & Fairclough, 1999).  
 

Betydelsen av (skol)kultur och en partiell kritisk etnografi 
Ett särskilt intresse i etnografiska studier är att förstå sociala förhållanden 
som levd kultur och obestämdheten i människors liv (Willis & Trondman, 
2002). Detta sätt att se på kultur har betydelse i studien eftersom intresset 
är hur arbetet organiseras och genomförs, samt skolornas olika sätt att ta 
sig an och förstå elevinflytande. Både socio-materiella förhållanden och en 
av aktörerna upplevd kultur studeras på så sätt att handlingsnormer inte 
reduceras till strukturer i samhället eller till aktörers handlingar 
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(Hammersley & Atkinson, 2007). Förutom att genomförande och 
organisering av undervisningen i skolorna och en skolkulturell inre kontext 
kan studeras, styrker en kritisk etnografisk tradition betydelsen av att 
relatera detta till en yttre kontext. Grundläggande i en kritisk etnografisk 
ansats är att händelser betraktas i ett dialektiskt perspektiv mellan 
handlingar och ett konkret sammanhang samt ett yttre sammanhang och 
strukturer (Thomas, 1993). Det är viktigt för att förstå det som sker. Objekt 
och deras egenskaper förstås som historiskt formade och en kulturellt 
förstådd praktik reflekteras därför i socialt etablerade strukturer (Geertz, 
1973).  
 
I kritisk etnografi är det av särskild betydelse att göra det bekanta 
främmande och för det finns olika sätt (Thomas, 1993). Ett sätt som beskrivs 
är att jämföra den egna förståelsen som forskare med hur aktörerna själva 
beskriver eller medverkar till det som sker i den praktik som studeras. 
Detta nyttjades initialt i studien. Skillnaden mellan skolorna fick en särskild 
betydelse för att bibehålla en kritisk blick i beskrivningar av organisering 
och genomförande. När det gäller verksamheten i skolorna har olika sätt 
att förstå demokrati, kunskap och lärande bidragit i studien. Hur en 
variation som följer av detta för elevinflytande har varit viktigt. Kultur är 
inte något som existerar så att det kan observeras direkt utan kan 
synliggöras genom olika representationer vilka beror på intresset i en 
studie (Van Maanen, 1998). När materialet producerades 
uppmärksammades flera skillnader mellan fallen. 20  Det bidrog till att 
utveckla det empiriska materialet som mer nyanserade beskrivningar av en 
materiell praktik, sociala relationer och processer, värden och 
uppfattningar samt didaktiska frågor. Skillnaderna har även varit 
betydelsefulla för att vidmakthålla en distans till materialet och för hur ett 
teoretiskt ramverk konkretiserats för beskrivning och analys. Variationen 
mellan skolorna har varit till fördel för att motverka de svårigheter som 
annars kan följa av att forskaren har god kännedom om den praktik som 
studeras (Geertz, 1973).  

Studien över tid som succesiv fördjupning 
Deltagande över tid är av betydelse men tid är en begränsad resurs som 
nogsamt behöver övervägas hur den hanteras i en studie. Det val som 

 

20 Detta beskrivs mer utförligt längre fram. 
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behöver göras är av praktisk karaktär, till exempel möjlighet att kunna 
genomföra fältarbete och hur materialet är tänkt att analyseras. I studien 
har valet att arbeta med tre fall varit begränsande för att bedriva fältstudier 
över längre tid. I ett tidigt skede stod det klart att det skulle vara orimligt 
att återgå till fältet för att producera ytterligare material. Det ansågs svårt 
att genomföra en succesivt fördjupad analys genom en spiral av 
dataproduktion, analys och ytterligare empiri som Beach (2005, 2010) 
beskriver. Ett längre tidsperspektiv finns ändå eftersom skolorna och deras 
arbete med elevinflytande följts till och från under tiden 2008 till 2011. Ett 
kritiskt intresse motiverar också en så kallad partiell etnografi där tiden i 
fält begränsas till samlade vistelser till förmån för tid till en mer intensiv 
tolkning (Alvesson & Deetz, 2000). I studien var det prioritet att skapa 
fylliga beskrivningar av kommunikativ interaktion i undervisningen. För 
att möjliggöra en fördjupad analys av materialet nyttjades video- och 
audioinspelningar under observationer i klassrummen. Det gick att återgå 
till det ursprungliga materialet med syfte att precisera ett teoretiskt 
ramverk, skapa analysverktyg och för att sedan fördjupa analysen. 
Materialet som producerades med relativt öppna utgångspunkter kunde 
beskrivas och analyseras med nya ’glasögon’ utan att det var begränsat till 
fältanteckningarna. I studien har en successiv fördjupning [progressiv 
focusing] skett genom återkommande analyser av det befintliga empiriska 
materialet (Stake & Trumbull, 1982). Materialet har bearbetats och 
utvecklats när det lästs igenom på nytt med nya frågor som centrala. 

Lärare och elevers beskrivningar som empiri  
I etnografiska ansatser är relationen mellan aktörers medvetande, social 
praktik och sociala strukturer av särskilt intresse (Beach, 2011). Aktörernas 
handlingar och det som sker kan vara begränsat av generella mönster och 
strukturer. Aktörerna själva kan också var omedvetna om vad som händer. 
Vad människor tänker om det som händer är därför inte tillräckligt och av 
lika stort intresse (Hammersley, 2006). Handlingar är viktiga: 
“ethnography is concerned with acting subjects and their ‘surprises’; 
otherwise, everything could be read out from discursive forms” (Willis, 
2004, s. 176). När det finns ett intresse för kultur behöver den innebörd och 
de definitioner som aktörerna själva ger uttryck för tas hänsyn till 
(Alexander, 2000). I studien har lärare och elevers egna beskrivningar 
ansetts viktiga när de förstås vara både aktiva och passiva som aktörer. Vad 
klassrumssamtalen handlar om och hur olika företeelser samtalas om, den 
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funktion samtalen fyller samt vad som gestaltas har beaktas för beskrivning 
och i analysen. 
 
Det material som utgörs av aktörernas egna beskrivningar och en 
kommunikativ interaktion som empiriskt material har betraktats och 
analyserats på skilda sätt i studien. Tre olika sätt att förstå hur språk kan 
tolkas i intervjuer, texter och observationer har nyttjats (Alvesson & Deetz, 
2000; Alvesson & Sköldberg, 2008). För det första kan verbala handlingar 
som beskrivningar, ett språkbruk, förstås som detsamma som ett fenomen 
och likställas med vad som är en social verklighet. I denna studie har det 
funnits ett intresse att inledningsvis förstå lärares och elevers uppfattningar 
och den innebörd elevinflytande har för dem för att därigenom även kunna 
beskriva en möjlig variation mellan skolorna. Det material som är deras 
egna beskrivningar har haft betydelse för att besvara den första 
forskningsfrågan om elevinflytandets uttryck. Uppfattningarna har även 
bidragit till en första beskrivning elevinflytande för respektive skola som 
fall. Detta synsätt är dock otillräckligt för kunskapsintresset och för att 
besvara studiens forskningsfrågor fullt ut.  
 
För det andra kan beskrivningar som görs av aktörer tolkas av forskaren 
som med hjälp av teori kan beskriva vad utsagorna säger om innebörd och 
föreställningar. Vad lärare och elever ger uttryck för är då en 
rekonstruktion som görs av forskaren. I studien har ett sådant sätt att förstå 
av materialet bidragit haft betydelse för en detaljerad beskrivning av 
händelsemönster i undervisning med hjälp av ett didaktiskt ramverk. Ett 
tredje sätt att betrakta språkbruk är att förstå språk som en handlings- och 
förhållandenivå. Som handling fyller då språk en funktion i ett specifikt 
sammanhang och intresset är uttryckens innebörd som handling, vad som 
kan åstadkommas och hur representationer av olika slag skapas, samt vad 
detta upprätthåller när det gäller innehåll, relationer och handlingar 
(Alvesson & Deetz, 2000). I analysen är fokus att försöka förstå och förklara 
hur och vad som skapas, vad det säger om rådande normer och värderingar, 
samt hur detta kan förstås i relation till sociala mönster och strukturer. Det 
som framträder anses kunna berätta något om de strukturella villkor som 
de är en del av, men utan att det ensidigt reduceras till språk eller till 
subjektiva föreställningar (Alvesson & Sköldberg, 2008). I studien har det 
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haft betydelse för hur kommunikativ interaktion mellan lärare och elever 
förstås och därigenom analyserats.21 

 

Forskningsetiska överväganden 
Innan det redogörs för hur materialet producerats och analysen genomförts 
beskrivs de forskningsetiska överväganden som skett för studien. Forsman 
(1997) berör forskningsetiska frågor i termer av både en utom- och en 
inomvetenskaplig forskningsetik. En utomvetenskaplig forskningsetik som 
handlar om trovärdighet tas upp i kapitel nio där studiens giltighet också 
behandlas.  
 
Att återkommande fundera över god forskningsetik är av särskild 
betydelse i etnografiskt inriktade fallstudier då forskaren ofta kommer nära 
de personer som deltar (Hammersley & Atkinson, 2007). I planeringen av 
studien var de forskningsetiska principerna om informationskrav, 
samtyckekrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav viktiga 
(Vetenskapsrådet, 2002, 2017).22 I den information som gavs till deltagarna 
om studien formulerades intresset mer övergripande. Det var försvarbart 
och överensstämde med en öppen undran om elevinflytandets gränser när 
den empiriska studien genomfördes. Syftet var också att kunna producera 
ett rikt empiriskt material. Det var viktigt att inte ge för knapphändig 
information, något som kan medföra att samtycke till deltagande inte kan 
anses vara godtagbart. Det underströks att avsikten med studien inte var 
att jämföra arbetet mellan skolorna i termer av bättre eller sämre, eller 
pröva huruvida de följde läroplanens formuleringar gällande 
elevinflytande. Detta blev viktigt att återkomma till under arbetet då 
framför allt de deltagande lärarna gav uttryck för önskemål att få svar på 
liknande frågor. Samtycke från lärarna inhämtades muntligt i samband 
med urval av elevgrupper. Information om de forskningsetiska principerna 
kommunicerades både muntligt och via epost (bilaga 1). Därefter 
inhämtades informerat samtycke från elever och vårdnadshavare vilka då 
fick skriftlig information om forskningsetiska principer (bilaga 2). 
Möjligheten att återta ett samtycke klargjordes och att det inte krävde 
någon särskild förklaring för att avböja deltagande. Samtliga grupper fick 

 

21 När det gäller vad samtalen reflekterar för teoretiska perspektiv och värden har kritisk 
diskursanalys (Fairclough, 2003) bidragit som tankeram. Det redogörs för längre fram i samband 
med att de analysfrågor som formulerades beskrivs. 
22 En hänvisning till äldre riktlinjer beror på att det var dessa som gällde när studien genomfördes.  
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muntlig information av mig eller ansvarig lärare om studien vid 
föräldramöten på skolorna. De forskningsetiska principerna medger att om 
elever fyllt 15 år krävs inte vårdnadshavares samtycke. Det bedömdes i de 
fall eleverna var 15 år räcka med elevernas egna samtycken, men samtliga 
vårdnadshavare fick information. Deras underskrift krävdes inte. 23 
Samtycke har hanterats fortlöpande och det har lagts stor vikt vid 
information och utrymme för återkommande samtal med deltagarna i 
studien. En fråga om fortsatt deltagande har ställts muntligt vid varje ny 
fas i arbetet som intervjuer, fältsamtal och vid observationer.  
 
Ett ytterligare skriftligt samtycke inhämtades i samband med att det var 
aktuellt att använda video (bilaga 3). När vårdnadshavare efterfrågade 
personlig kontakt skedde det genom e-post eller telefonsamtal. Dessa 
samtal har handlat om att svara på frågor om syftet med 
videodokumentationen och hur den skulle genomföras. 24  Några 
vårdnadshavare till elever avböjde att deras barns skulle bli filmade. Vid 
det första tillfället då videokameran användes i respektive grupp fick 
samtliga elever skriftligen bekräfta eller avböja att bli filmade oavsett om 
deras vårdnadshavare godkänt deras deltagande. Sammanlagt var det 15 
elever i studien vilka inte skulle filmas. Efter dialog med de berörda gjordes 
överenskommelser att kameran kunde användas för dokumentation i 
klassrummen om dessa elever inte filmades. Efter de första tillfällena där 
videodokumentation användes ångrade sig några elever och 
vårdnadshavare och gav samtycke till att de kunde filmas. De skäl som de 
angav var att när det inte fanns ett intresse för enskilda elever eller att det 
var enskilda elever som filmades kände dig sig trygga med att vara med på 
bild. Flertalet elever var nyfikna på videodokumentationen och några 
uttryckte en besvikelse över att de inte blev filmade enskilt. I samband med 
videodokumentation är det extra viktigt att vara noggrann i de val som 
görs när man som forskare närvarar i ett klassrum (Hammersley & 
Atkinson, 2007). Vid minsta tveksamhet att videodokumentation skulle 
kunna påverka aktiveter, elever eller lärare i undervisningen på ett negativt 

 
23 Under en av de sista dagarna på en av skolorna blev samtycke till deltagande i studien som 
gjorts av en elev som fyllt 15 år ifrågasatt av dennes vårdnadshavare. Vårdnadshavaren hade fått 
information. Valet blev att ändå inte använda material där eleven var delaktig eller synlig vilket 
eleven och dennes vårdnadshavare informerades om.  

24 Denna kommunikation finns dokumenterad tillsammans med de inhämtade samtyckena.  
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sätt, eller när det inte gått att garantera att inte filma de som nekat samtycke, 
stängdes kameran av. I efterhand har vissa filmer raderats, t.ex. en sekvens 
när det visade sig att en elev själv valt att göra sig synlig på film men där 
vårdnadshavaren inte gett sitt samtycke.  
 
Beträffande nyttjandekravet klargjordes att materialet endast skulle 
komma att användas i vetenskapliga studier. Vid några tillfällen önskade 
lärare ta del av filmerna för att se och reflektera över sina egna handlingar 
under lektionen. Detta tilläts inte. Materialet i form av video och audio, 
samt säkerhetskopior av dessa, har förvarats inlåsta när de inte använts.  
 
En överordnad princip i forskningsetiskt avseende är krav på individskydd 
(Vetenskapsrådet, 2017). I studien har kravet på konfidentialitet varit 
svårast att hantera. Strävan har varit att skolorna, eleverna och lärarna inte 
ska kunna identifieras av utomstående. Alla namn är därför fingerade. I 
fältanteckningarna användes inledningsvis initialer på elever för att kunna 
följa huruvida det var samma elev eller olika elever som deltog i ett samtal, 
något som kan ses som ett hot mot deras integritet. Skäl för ett sådant 
förfarande motiverades av möjligheten att synliggöra när samma elev 
kommunicerade med läraren eller om det var olika elever. Vidare blev det 
möjligt att uppmärksamma om några elever fick mer utrymme i materialet 
genom hur de interagerade med läraren. Det var inte görligt att föra 
detaljerade anteckningar under fältarbetet med fiktiva namn. Fiktiva namn 
eller endast E följt av p[pojke]/f[flicka]/k[kille]/t[tjej]25 eller r [elevröst utan 
att kön framgår] har ersatt initialer i resultatet. Genom att inledningsvis 
använda initialer undveks en möjlig snedvridning av materialet när det 
avgränsades för analysen. I bearbetningen av materialet och i analysen har 
fokus varit organisering och genomförande av undervisningen i sin helhet. 
Det som varit mest problematiskt gällande konfidentialitet i studien är 
möjligheten att skolorna kan identifieras genom den tidigare studien, samt 
att det finns en självkännedom inom respektive skola vilka lärare och 
elever som deltog. Framförallt skulle enskilda lärare kunna identifieras 
vilket har krävt en noggrannhet så att de framstår på ett rättvist och 
försvarbart sätt som personer. Även om det nu är flera år sedan den 
empiriska studien genomfördes har det varit viktigt att se till 
individskyddet. 

 
25 I redovisningen används pojke/flicka när det gäller de yngre eleverna, medan de äldre kallas 
tjej/kille.  
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Produktion av empiriskt material för studien  
I detta avsnitt beskrivs hur ett empiriskt material producerats. 
Fältstudierna i de tre skolorna påbörjades under senare delen av 
höstterminen 2010 men genomfördes huvudsakligen under vårterminen 
2011. De metoder som användes då var företrädesvis observationer, 
fältsamtal med lärare och elever, men även några mer informella 
gruppintervjuer genomfördes. I det empiriska materialet ingår även en 
första brev- och intervjustudie med elever, samt offentligt material som 
olika policydokument från skolorna. 
  

Brev och intervjustudie 
Till att börja med var det viktigt att få en uppfattning om hur eleverna 
förstår elevinflytande och särskilt hur de uppfattade det i den undervisning 
de själva är en del av. Kännedom om variationen mellan skolorna från den 
tidigare studien byggde på fokusgruppsintervjuer med skolledare och 
pedagoger. Huruvida skillnaderna skulle framträda genom elevernas 
beskrivningar sågs som avgörande för ett val att genomföra studien med 
en multipel design. Därför genomfördes en brevstudie med efterföljande 
gruppintervjuer med elever. Brevstudien möjliggjorde även en första 
orientering i fältet och var viktig för att etablera kontakt med eleverna. 
Samtliga elever i de sex elevgrupperna fick skriva brev om elevinflytande. 
Därefter följdes innehållet i breven upp i tre gruppintervjuer i respektive 
elevgrupp. Breven och de efterföljande intervjuerna analyserades för att 
besvara frågan Vad är elevernas förståelse av elevinflytande i relation till deras 
skolpraktik? 26 En andra fråga formulerades med syfte att förstå hur elever 
uppfattade ambitioner och motiv för elevinflytande: Uppfyller det 
[elevinflytande] elevens upplevda nytta likväl som skolans (lärares) och 
samhällets intentioner med skolan? Denna fråga handlade om intresset för hur 
uttryck för elevinflytande relaterade till skolans styrning och de intentioner 
vilka sågs mot bakgrund av 1990-talets skolreformer. Hur elevernas 
beskrivningar förhöll sig till nyttan för olika aktörer, dem själva som elever, 
lärarnas profession, eller utbildning för att bli medborgare i ett samhälle i 
mer allmän betydelse beaktades. Om elevinflytande framstod som en 
rättighet, kopplat till demokratifostran eller som viktigt för lärande och hur 
det beskrevs var ett intresse.  

 

26 Benämningen skolpraktik valdes eftersom intresset var variationen mellan skolorna som fall när 
det gällde en ambition med elevinflytande. 
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Eleverna skrev breven som en obligatorisk skrivuppgift under en lektion. 
Genom att välja formen av en skoluppgift var det även möjligt för mig att 
agera på ett mer välbekant sätt för eleverna. Det underlättade att etablera 
en kontakt för den fortsatta fältstudien som även presenterades vid detta 
tillfälle. Samtliga närvarande elever fick instruktion att skriva ett brev till 
mig om sina tankar om elevinflytande. De frågor eleverna fick som stöd var 
formulerade med syfte att de skulle beskriva hur de såg på elevinflytande 
och vad de förknippade det med i sin skola. Frågorna var orienterade mot 
att förstå den innebörd som konstrueras genom erfarenheter (Silverman, 
2001). Brevformen förväntades ge eleverna större möjlighet att uttrycka 
sina egna funderingar och upplevelser. Avsikten var även att tona ner att 
uppgiften var en skoluppgift med formella krav eller som skulle bedömas. 
De tre frågorna introducerades av mig och antecknades samtidigt på tavlan 
i klassrummet: 
 

Hur tycker du elever borde ha inflytande i skolan? 

Vad tycker du elevinflytande borde vara? 

Hur sker elevinflytande för dig och dina kamrater på din skola? Ge exempel? 
 
Frågorna gav även utrymme för att eleverna skulle kunna argumentera för 
sina tankar, något som är viktigt enligt Kvale (1997). Argument och särskilt 
frågor om varför följdes även upp i gruppintervjuerna. Elevinflytande 
visade sig, inte helt oväntat, vara ett svårt ord och många elever frågade 
direkt ’vad är elevinflytande’. De svar som angavs hölls relativt abstrakta. 
Hänvisningar gjordes till formuleringar i läroplanen som till exempel de 
demokratiska principerna att påverka, ta ansvar och vara delaktig som är 
beskrivna (Skolverket, 2006). Några av lärarna förtydligade och beskrev 
elevinflytande för eleverna med ord som välja och bestämma, de gav också 
något exempel från den egna skolan. Det kan ha påverkat vad eleverna 
skrev men då syftet var att förstå elevinflytande och elevernas erfarenheter 
av arbetet i den egna skolan, ansågs det inte vara ett problem. Fyra elever 
avböjde att deras brev skulle användas i forskningssyfte och dessa brev 
lämnades kvar på skolan.27 Sammantaget består detta material av 129 brev 
som transkriberades i ett Office Word dokument. Det gjordes med tanke på 

 

27 Förutom dessa saknas brev från 16 elever som var frånvarande vid lektionstillfället när breven 
skrevs.  
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konfidentialitet och för att kunna använda materialet tillsammans med 
övrigt digitalt dokumenterat material. Transkriberingen gjordes utan 
språklig bearbetning för att behålla elevernas egna formuleringar.  
 
De efterföljande gruppintervjuerna syftade till att fördjupa förståelsen av 
elevernas sätt att beskriva elevinflytande, hur de uppfattade det i sin skola 
och motiveringar för hur de såg på det. En kvalitativ intervju kan ge 
beskrivningar om vad och hur samtidigt som det lämnar åt forskaren att gå 
vidare med frågan om varför (Kvale, 1997). Den osäkerhet som eleverna 
uttryckte om innebörden av elevinflytande i breven bidrog till att välja 
gruppintervjuer. Frågorna som ställdes formulerades utifrån vad eleverna 
skrivit i breven och med syfte att söka argument för det eleverna beskrev. 
(bilaga 4). Nio elever i varje klass valdes slumpmässigt ut genom lottning 
av mig. Det togs hänsyn till att få en jämn könsfördelning. Därefter fick 
lärarna tillfråga eleverna om de ville delta. De fick även skapa grupper om 
tre elever där de uppmanades att undvika att placera bästa kompisar eller 
elever som har svårt att samarbeta med varandra i samma grupp. Detta är 
kriterier som Kvale (1997) betonar är viktiga för att vidmakthålla ett bra 
samtalsklimat. Tre elever i varje grupp bedömdes ge utrymme för att alla 
skulle komma till tals, samtidigt skulle eleverna kunna få stöd av varandra 
i intervjusituationen. De fick utrymme att resonera med varandra om de 
olika tankar de hade om elevinflytande i den egna praktiken och tid att 
tänka efter. Intresse var att få en bild av en variation ur ett elevperspektiv, 
inte förstå enskilda elevers uppfattningar. Eleverna intervjuades under 
skoltid och intervjuerna varade ca 20 minuter. Samtalen spelades in med 
diktafon för att jag som samtalsledare skulle kunna fokusera på att ställa 
förtydligande frågor och fördela ordet istället för att föra detaljerade 
anteckningar. Det klargjordes att det endast var jag som forskare som 
skulle lyssna på de inspelade samtalen. Eleverna fick om de önskade prova 
att spela in och lyssna på sig själva innan intervjun påbörjades. Intervjuerna 
transkriberades utifrån liknande kriterier som breven. 

 
I en första analys av brev och intervjuer söktes elevernas uppfattningar om 
elevinflytande genom de handlingar, frågor och situationer som de beskrev. 
Analysen genomfördes mer induktivt där teman söktes i form av en 
meningskoncentrering (Kvale, 1997). I vilka frågor eleverna menade att de 
har inflytande, hur detta sker, i vilka situationer samt motiv som de angav 
för elevinflytande söktes i materialet. Elevernas definitioner av 
elevinflytande, de ord de använde och de aktiviteter som de kopplade till 



 

103 

elevinflytande låg till grund för de teman som skapades. När materialet 
tematiserats analyserades och diskuterades resultatet i förhållande till en 
förståelseram som skapats mot bakgrund av innehållet i 1990-talets 
skolreformer. En variation mellan skolorna bekräftades och förstärkte 
betydelsen av att arbeta med en multipel design. Efter denna bearbetning 
och analys har materialet sedan beaktats tillsammans med övrigt material 
som producerats i studien. 
 

Fältstudier genom deltagande observationer och fältsamtal 
Under våren 2011 genomfördes deltagande observationer i samtliga 
elevgrupper vilket är det huvudsakliga empiriska materialet för studien. 
Först observerades respektive elevgrupp under en hel skoldag. Dessa 
dagar syftade till att jag skulle bli mer bekant med hur undervisningen 
organiserades de olika elevgrupperna. Tillfällena gav också möjlighet att 
testa placeringen av diktafonen och videokameran i klassrummen, samt att 
prova olika sätt att föra fältanteckningar. Efter dessa sex dagar 
genomfördes fältstudier under en vecka i varje elevgrupp. De fem dagarna 
i spreds över måndag till fredag under två på varandra följande veckor där 
samtliga lektioner oavsett ämne innefattades.28 På så sätt gick det att till 
viss del följa hur aktiviteter löper över tid och vad som var återkommande 
eller mer tillfälliga aktiviteter. För att kunna förstå hur enskilda aktiviteter 
förhöll sig till undervisning över tid ställdes frågor om detta i fältsamtalen 
med lärare och elever. En kännedom från arbetet med den tidigare studien 
bidrog också till en sådan förståelse. 

En observerande deltagare som roll 
Att observera utan att påverka sammanhanget på något sätt är nästintill 
omöjligt, därför behöver graden av deltagande klargöras (Hammersley & 
Atkinson, 2007). I studien valdes en roll som observerande deltagare. 
Observationerna genomfördes utan aktivt deltagande, oftast från en 
position längst bak i klassrummet. Ett mer aktivt deltagande förekom vid 
de tillfällen då elever bad om hjälp och ställde frågor, eller när lärarna bad 
om hjälp i verksamheten. När det inte var försvarbart att säga nej som en 
vuxen resurs i klassrummet att hjälpa till, så deltog jag i aktiviteter.29 Dessa 
tillfällen har inte tagits med som empiriskt material och analyserats i 

 
28 Exempelvis måndag, tisdag v 1 och då onsdag till fredag v 2. 
29 Ett exempel var när elever skulle genomföra en parövning med massage och det saknades en 
person och jag blev tillfrågad att ställa upp.  
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studien. Tillfällena har haft betydelse då de bidragit till mina erfarenheter 
och en förståelse för verksamheten generellt.  

Fältanteckningarnas innehåll och form 
När forskaren själv fungerar som redskap för att producera empirin kan de 
sex linser som Lofland anger (Jeffrey, 2008) vara behjälpliga. Linserna är: i) 
handlingar och ii) aktiviteter, där skillnaden är att aktiviteter spänner över 
längre tid; iii) mening som lins beskriver hur handlingar, situationer, 
uppfattningar, perspektiv definieras i kommunikationen och innefattar 
intresset för kulturella normer, värden och att förstå sociala aspekter; iv) 
deltagare och v) deltagande som handlar om att beskriva vilka personerna 
är, hur de deltar samt hur relationer mellan dem kommer till uttryck; vi) 
sammanhanget, den helhet och riktning som analysen är tänkt att ta. Detta 
sätt att beskriva platsen och det situationella var till hjälp när ett 
observationsschema upprättades. Linserna bidrog till att konkretisera hur 
en materiell praktik, sociala relationer och processer, värden och 
uppfattning samt de didaktiska frågorna kunde beskrivas. 
Observationsschemat där fältanteckningarna fördes ner (bilaga 5) täcker 
områden som schema (lektioner/aktiviteter), aktörer, möblering av 
klassrumsmiljön och gav utrymme för att dokumentera material som 
användes och som fanns i rummen. Tid och rum för händelser, aktörer som 
deltar samt regler och rutiner vilka beskrevs i skrift eller framkom i 
samtalen antecknades. Aktiviteter och relationer mellan elever och lärare 
skrevs också ner. Schemat som var relativt öppet lämnade utrymme för en 
möjlig variation mellan elevgrupper och skolorna. I produktionen av 
materialet sågs helheten utgöras av skolornas val av ambition med 
elevinflytande. Ett särskilt fokus var didaktiska frågor om lärande och 
kunskap. 
 
Sättet som fältanteckningar förts på och bearbetningen av dem har följt det 
som beskrivs av Emerson, Fretz och Shaw (2001). De huvudsakliga och 
löpande anteckningarna skrevs ned som samtal och handlingar. Samtalen 
mellan lärare och elever antecknades som direkta uttalanden och inte i 
tredje person eller som en återgiven förståelse av det sagda. För att inte 
begränsa komplexiteten av handlingar och deras skilda innebörder fanns 
en varsamhet med att tolka och beskriva förståelsen i anteckningarna som 
fördes initialt (Emerson et al., 2001). Om det var oklart vad som sagts eller 
hände markerades det särskilt. Syftet var att göra en tydlig åtskillnad 
mellan vad som var återgivna samtal och handlingar och det som i större 
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utsträckning var en tolkning av skeenden av mig som tredje person. Även 
material som ett återgivet tal är ett urval eftersom det beskrivs och tolkas i 
ett konkret sammanhang och mot bakgrund av ett teoretiskt ramverk som 
väljs utifrån en övergripande problemställning. Fältanteckningarna är 
inskriptioner av det som sker, inte en opåverkad direkt observation (ibid.).  

 
De fältanteckningar som fördes vid de inledande dagarna om hur 
undervisningen genomfördes och organiserades, samt en beskrivning av 
den fysiska lärmiljön i skolorna, bidrog till att uppmärksamma olikheter 
mellan skolorna i flera avseenden.30 Under den fortsatta fältstudien bidrog 
skillnaden mellan skolorna till att fältanteckningarna blev mer detaljerande. 
Att det som var i förgrunden i en skola kunde vara i bakgrunden eller 
outtalat i en annan skola kunde beaktas. Variationen som därmed kunde 
nyanseras har haft väsentlig betydelse för beskrivning och i analysen.  
 
Transkribering av alla handskrivna fältanteckningar till digital form 
gjordes i de allra flesta fall samma dag eller påföljande dag. Det var 
nödvändigt för att bibehålla detaljrikedomen i anteckningarna när en ny 
dag i fält följde direkt på. Vid transkriberingen skrevs initiala reflektioner 
om aktiviteter, relationer och innehåll ner mer återhållsamt och som 
kommentarer i marginalen. Dessa var betydelsefulla i det slutliga 
analysarbetet. Anteckningarna är en grund för att göra allt bättre 
gissningar för förståelse och förklaring (Geertz, 1973). Genom 
kommentarerna var det möjligt att reflektera över vad som hamnat i 
periferin eller omvänt fått stort utrymme och förståelsen av aktiviteter 
kunde omprövas mer systematiskt. 

Visuell och audio dokumentation 
En abduktiv ansats och strategi i studien, samt valet att utgå från 
kommunikativ interaktion i empirin motiverade att inte endast föra 
fältanteckningar under observationerna. Samtal mellan lärare och elever är 
som beskrivits intressanta mot bakgrund av att språket lyftes fram som 
viktigt för elevinflytande. Förutom hur samtalen fördes har de termer och 

 
30 Ett exempel är det som fanns på väggarna i de olika klassrummen. I ett klassrum var det råd och 
regler för hur man skulle bete sig mot varandra, i ett annat handlade det om olika instruktioner för 
att arbeta med olika uppgifter. Det kunde även vara fakta om t.ex. stavning eller matematik. I en av 
skolorna var väggarna prydda med elevernas frågor och deras redovisningar av lärande. Likaså 
uppmärksammades en variation i samtalen mellan lärare och elever som handlade om vilket 
innehåll som betonades och på vilket sätt samtalen fördes. 
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begrepp som lärare och elever använde ansetts som intressanta. Dessa har 
bidragit till beskrivning men även haft betydelse för tolkningen av det 
empiriska materialet. Det huvudsakliga syftet med att nyttja audio- och 
videodokumentation var att kunna återgå till materialet med nya 
perspektiv och med mer konkreta analysverktyg. Valet att använda 
tekniska hjälpmedel för dokumentation av ljud och bild innebär inte att 
göra anspråk på att uppfatta eller kunna beskriva en mer verklig verklighet 
(Pink, 2007). Det empiriska materialet är oavsett val av 
dokumentationsmetod begränsat till ett visst perspektiv inom ramen för en 
studie. Digital dokumentation begränsas av hur kameran eller diktafonen 
placeras i rummet. Val av placeringen avgörs av intresset och har betydelse 
för vilket material som produceras, samt hur det sedan kan analyseras 
(ibid.). En ljudupptagning av samtal mellan enskilda elever eller bild för att 
följa rörelsemönster valdes bort mot bakgrund av intresset i studien. 
Kameran vinklades så att det mesta av rummet kunde filmas och lärarens 
interaktion med gruppen prioriterades. Eftersom avsikten var att kunna 
utveckla fältanteckningarna med återgivna samtal mellan lärare och elever 
placerades den digitala utrustningen i samma position som 
fältanteckningarna skrevs från, vanligtvis längst bak i klassrummen. I 
studien har fältanteckningar och digital dokumentation förts samman 
genom fortlöpande transkriberingar och har därefter analyserats som en 
helhet. Det har gjort det möjligt att redovisa studiens resultat genom 
återgivna samtal mellan lärare och elever. 

Relationen till aktörerna under observationerna och i samtal med dem 
Det empiriska materialet består även av formella och mer informella 
fältsamtal där aktörers egna uttalanden om händelser har antecknats. Fler 
samtal förekom med lärare jämfört med eleverna. För att försöka undvika 
en snedfördelning i material prövades med de äldre eleverna i Gåsen så 
kallade ’inkäter’ (Berg, 2007).31 Det innebar en e-postväxling där eleverna 
fick reflektera utifrån några frågor om elevinflytande med uppmaningen 
att hålla sig till de undervisningssituationer som skett under min närvaro. 
De yngre eleverna fick istället samtala i grupper under en lektion och skriva 
ner sina reflektioner gemensamt. En första genomgång av materialet visade 
att det inte tillförde något ytterligare inom ramen för studien. När det inte 
gick att genomföra detta i de andra två skolorna under någorlunda lika 
förutsättningar valdes dessa metoder bort. Det material som producerades 

 
31 Detta var inspirerat av stimulated recall (Calderhead, 1981) med skillnaden att reflektion inte 
utgick från särskilda aktiviteter som valts av mig som forskare. 
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på detta sätt i en av skolorna har betraktats på samma sätt som övriga 
fältsamtal i studien.32 
 
I vissa situationer var relationen till lärare och elever mer bekymmersam 
att hantera. Några lärare uttryckte en förväntan på mig som expert och 
sökte bekräftelse om de agerade rätt eller fel i sin ambition med 
elevinflytande. Vid återkommande tillfällen underströks att 
forskningsintresset var hur undervisningen kunde förstås i förhållande till 
elevinflytande och att det inte var detsamma som att ge svar på ett önskvärt 
sätt att arbeta på. Detta var viktigt för att bibehålla lärarnas legitimitet i 
verksamheten och för att klargöra skillnaden mellan den komplexitet de 
har att hantera och forskarperspektivet. Det senare beskrevs som att det 
utgår från ett särskilt intresse och därför begränsar vad som beaktas. 
Lärarna ställde frågor som; Vad skriver du och vad får du ut av det här 
egentligen? I den mån svaren som gavs hölls generella när det gällde frågor 
om lärande, kunskap och demokrati, blev studien delvis ifrågasatt. Det 
hade kunnat hota tillträdet till praktiken. Att försöka vända dessa samtal 
till en gemensam reflektion om olika händelser blev ett sätt för mig att 
hantera den förväntan från lärarna att få mer konkreta svar som inte var 
möjliga att ge. Samtalen bidrog till mer nyanserade beskrivningar 
samtidigt som jag undvek att dra intuitiva och hastiga slutsatser. I 
relationen till eleverna framkom förväntningar att jag skulle vara deras 
språkrör gentemot lärare och skolledare. Intresset för elevinflytande 
signalerade troligtvis att deras perspektiv och uppfattningar skulle 
försvaras som det rätta. 
 

Det sammantagna empiriska materialet i studien  
Som framgått utgörs materialet av olika delar. Den inledande brev- och 
intervjustudien med elever är en del. För att kunna beskriva skolornas olika 
ansatser i arbetet har även offentliga texter från skolornas hemsidor och 
policydokument använts och material som fanns att tillgå från den tidigare 
studien (Eriksson & Bostedt, 2011). Viss statistik som föräldrars 
utbildningsbakgrund och andelen elever med utländsk bakgrund har 
hämtats från Skolverkets databas SIRIS. 33 För att få en övergripande bild 
av hur ambitionen med elevinflytande fortskred i varje skola och skapa 

 
32 Det är i huvudsak från Gåsen detta material finns.  
33 Statistiken är hämtad från SIRIS Skolverkets databas för läsåret 2010/2011. Statistiken till 
databasen inhämtades oktober 2010.  
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legitimitet för studien genomfördes inledningsvis ett samtal med 
ledningsgrupperna på respektive skola. Mer formella och likaså informella 
fältsamtal med lärare och elever är också en del av materialet. Den 
huvudsakliga empirin och det centrala materialet utgörs av 
fältanteckningar från observationer som sammanförts med den digitala 
dokumentationen.  
 
Det empiriska materialet i studien har bearbetats och strukturerats för att 
kunna användas för beskrivning. I etnografi görs inte en tydlig åtskillnad 
mellan dataproduktion och analys, utan en första analys sker redan i fält 
(Hammersley & Atkinson, 2007; Silverman, 2001). När fältarbetet avslutats 
i samtliga elevgrupper gicks alla fältanteckningar igenom på nytt. De 
skrevs även om till en mer berättande karaktär under våren 2011. De 
reflektioner som gjorts under tiden i fält vävdes då in och kursiverades i de 
löpande texterna. Uppfattade likheter och skillnader mellan fallen bidrog i 
detta skede till att utveckla beskrivningarna.  
 
Allt material har strukturerats med hjälp av QSR NVivo där en fil skapats 
för varje skola. Materialet har kategoriserats i olika mappar; brev, 
gruppintervjuer, tidigare fokusgruppsmaterial, observationer i åk 3, 
observationer i åk 8 och fältsamtal med lärare och skolledare. En egen 
mapp skapades för offentliga dokument som beskriver skolornas arbete 
och en särskild mapp gjordes för det material som hade skrivits om till en 
berättande karaktär. I mapparna med observationer har materialet 
strukturerats utifrån lektioner eller arbetspass som varit avgränsade i tid. 
Det har baserats på fältanteckningarna. Till det har sedan audio- och 
videoinspelningar länkats. Det har på så sätt varit enkelt att återgå till 
fältanteckningarna och succesivt transkribera sekvenser med hjälp av den 
digitala dokumentationen. I huvudsak är det situationer när lärare och flera 
elever interagerar i helkass som transkriberats. Samtal mellan lärare och 
enskilda elever i undervisningen har bibehållits som fältanteckningar. 
Arbetet med att utveckla fältanteckningar med transkriptioner från video- 
och audiodata påbörjades under hösten 2011. Det arbetet avslutades hösten 
2014 då samtlig audio- och videodokumentation gicks igenom i sin helhet 
en sista gång.  
 
Materialet som har använts för en mer systematisk beskrivning och analys 
har begränsats till de tillfällen när lärare interagerar med hela elevgruppen 
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vid samlingar eller i undervisning och när interaktion sker mellan lärare 
och elever i klassrumsarbetet. Det senare omfattar både när eleverna 
arbetar i grupp och enskilt. Kommunikation mellan elever under lektioner 
som finns med i fältanteckningar har haft betydelse för att förstå helheten 
men har inte analyserats systematiskt. I nedanstående tabell ges en 
överblick av materialet. En mer omfattande och detaljerad beskrivning 
finns i bilaga 6. I bilagan framgår att vissa lektioner uteslutits från 
materialet. Anledning till det har exempelvis varit att elevgruppen haft en 
vikarie, men även att dokumentationen varit otillräcklig för analysen. Det 
senare har berott på att eleverna förflyttat sig eller varit i miljöer där det 
varit svårt att kunna föra fältanteckningar som baseras på samtal och 
handlingar. Idrottslektioner är ett sådant exempel där anteckningarna i 
alltför stor utsträckning blev en sammanfattande beskrivning i efterhand. 
 
Tabell 4:1 Översikt empiriskt material  

 

 Gåsen 
 

Ugglan Sparven 

 Åk 3 Åk 8 Åk 3 Åk 8 Åk 3 Åk 8 

Lektioner antal 
 

14 19 21 16 18 24 

Lektioner minuter 1190 1410 1040 1525 1225 1250 

Fältanteckningar  
antal sidor 

74 68 49 69 54 62 

Minuter audio 
 

825 705 701 830 513 716 

Minuter film 205 326 97 130 493 449 

Sidor text för 
fördjupad analys 
av de tre teman 

33 25 37 32 27 34 42 31 35 
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Genomförande av beskrivning och analys  
Beskrivningen och analysen av det empiriska materialet har utgått från ett 
allmändidaktiskt intresse för hur ett handlings- och tolkningsutrymme 
skapas och gestaltas i undervisningspraktiker. Analysprocessen har 
präglats av en abduktiv strategi och en succesivt fördjupad analys genom 
en växelverkan mellan teori och empiri (Peirce, 1990). Efter en första 
tematisering av hur undervisningen organiseras och genomförs med fokus 
på de didaktiska frågorna har materialet analyserats med hjälp av 
analysverktyg som skapades med hjälp av didaktik och makt som 
teoretiskt ramverk. Kontext som förståelseram, ett inre och yttre 
sammanhang som system och struktur, har preciserats mot bakgrund av 
demokrati, kunskap och lärande som omtvistade begrepp. Det Alvesson 
och Sköldberg (2008) beskriver som viktigt, att olika aspekter i empirin och 
ett utrymme för olika teoretiska perspektiv ges utrymme för att sedan 
konkretisera en alltmer förfinad teoretisk precision har eftersträvats. I 
studien har det varit svårt att hitta en adekvat nivå mellan att beskriva 
undervisningens komplexitet och en abstraktion samt generalisering. 
Beskrivning och analys har skett mot bakgrund av forskningsintresset, ett 
teoretiskt ramverk med didaktik och makt och i förhållande till empirin. I 
analysen har det inneburit en pendling mellan ett inre- och yttre 
sammanhang som kontext där teoretiska perspektiv som kunnat bidra till 
förståelse och förklarande förståelse har förts in i analysen.  
 
Efter att materialet producerats söktes ett sätt att rekonstruera 
undervisningspraktikerna utan att begränsa komplexiteten eller reducera 
variationen mellan skolorna i alltför stor utsträckning. Kännedomen om 
skolornas ambition med elevinflytande tillsammans med tidigare 
forskning och problemställningen elevinflytandets gränser var vägledande. 
Vikten av att inte begränsa intresset till aktörernas egna uppfattningar, det 
direkt observerbara eller en ensidig uttolkning av intentioner som funnits 
på en policynivå, var väsentligt. En öppen undran om vad det blir av 
elevinflytande i undervisningen och nyfikenhet präglade processen i det 
skede när materialet tematiserades.  
 
En hjälp för att beskriva den process som försiggått i analysarbetet är de 
sex moment i en abduktiv forskningsprocess som beskrivs av Danemark et 
al. (2003). Momenten beskrivs som vägledande för en analysprocess, de kan 
gå in i varandra och följer inte alltid en strikt kronologisk ordning. De kan 
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även betonas olika beroende på intresset i en studie (ibid.). I den här 
studien benämns dessa som faser för att särskilt understryka att de inte ska 
ses som åtskilda. Analysprocessen som den beskrivs av Danemark et al. 
(2003) överensstämmer med det som följer av kritisk realism som 
vetenskapligt förhållningssätt och de metodologiska överväganden som 
gjorts i studien. Faserna presenteras här under två övergripande rubriker. 
Valet av dessa två rubriker och det som skiljer dem åt är att en didaktiskt 
orienterad beskrivning först varit fokus och sedan har det skett en 
orientering mot makt där maktbegreppet fått allt större betydelse i 
analysen. Det skiljer även mellan om en inre- eller yttre kontext varit fokus 
i analysen. Att synliggöra när analysverktygen skapats och hur kontext för 
analysen som sammanhang och struktur konkretiserats med hjälp av 
teoretiska perspektiv har varit viktigt. Jag har försökt vara tydlig med de 
val av avgränsningar som gjorts fortlöpande för beskrivning och analys 
samt hur teoretiska perspektiv samt moraliska, politiska och teoretiska 
dimensioner har beaktats i val av kontrafaktiska resonemang. 
 

En didaktisk beskrivning och analys av förutsättningar  
I den första fasen är fokus att sondera och beskriva det som ska studeras i 
mer allmän bemärkelse (Danemark et al., 2003). Elevinflytandets 
mångtydighet och de dilemman som beskrevs mot bakgrund av 1990-talets 
skolreformer är en del av denna fas. Tillsammans med erfarenheter från 
tidigare forskning påverkade det valet att studera organisering och 
genomförande av undervisning genom kommunikativ interaktion mellan 
lärare och elever. Det ansågs som viktigt att ge utrymme för den 
komplexitet som präglar undervisning i materialet. Vardagliga begrepp, 
olika aktörers beskrivningar och uppfattningar som var intressant 
inledningsvis återfinns i materialet från brev- och intervjustudien. 
Produktionen av det empiriska materialet genom fältstudien och en första 
bearbetning av materialet tillhör också denna fas. Under fältarbetet 
utkristalliserades ordning, ansvar och genomskinlighet 34  som tre 
känsliggörande begrepp [sensitising concepts] (Willis & Trondman, 2002). 
Dessa har beröring med frågor som berördes i bakgrunden till 
forskningsproblemet i avhandlingen. De framstod som gemensamma för 
skolorna som fall i deras arbete med att utveckla elevinflytande. 
Innebörden av dem verkande dock vara olika. Som begrepp har de fått 
olika betydelse i forskningsprocessen. Ordning skapades som ett 

 
34 Genomskinlighet ändrades till att benämnas transparens.  
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analysverktyg för att kunna besvara forskningsfrågan om förutsättningar 
som ges för elevinflytande genom den didaktiskt orienterade 
rekonstruktionen som fick beskriva undervisningen i skolorna som fall. 
Tillsammans med omförhandling som verktyg blev det ett sätt att kunna 
närma sig förståelsen av elevinflytande som didaktisk praktik genom hur 
ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas. Ansvar och 
transparens kom senare i studien att prövas som villkor för att åstadkomma 
någon effekt i perspektiv av didaktik och makt. 

Att rekonstruera undervisning som social praktik 
I en andra fas är syftet att särskilja olika delar och aspekter för det som 
studeras samtidigt som en begränsning görs eftersom alla dimensioner av 
ett fenomen inte kan studeras. När materialet producerades var en första 
avgränsning att utgå från materiell praktik, sociala relationer och processer 
samt värden och uppfattningar. Didaktiska frågor var också centrala. 
 
Den andra fasen innebär att kategorisera ett empiriskt material. Hösten 
2011 påbörjades ett arbete med det empiriska materialet som syftade till att 
beskriva hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas. 
Allt material lästes igenom och olika försök till tematisering gjordes för var 
och en av skolorna som fall. En tematisk analys skiljer sig åt mellan studier 
beroende på teoretisk utgångspunkt (Braun & Clarke, 2006). I studien 
valdes först att utgå från synsättet på undervisning som social praktik. 
Materiella praktiker, sociala relationer samt värden och uppfattningar 
beskrevs där den variation som uppmärksammats vid produktionen av 
materialet gavs utrymme. Tid och rum, frågan om ansvar och uttolkningar 
av lärande beskrevs. Arbetet innebar ett mer induktivt förfarande och det 
fästes stor vikt vid skolornas olika ambition med elevinflytande som 
kontext i analysen. Tematiseringen medförde en empirinära beskrivning 
men styrkan med den multipla designen uteblev. Varken det som framträtt 
som gemensamt för skolorna eller skillnader kunde beskrivas på ett 
tillförlitligt sätt för en fortsatt analys i studien. Det bedömdes därför som 
otillräckligt för en analys som syftade till att besvara forskningsfrågorna. 
 
Istället söktes ett sätt där det vetenskapsteoretiska förhållningssättet var 
möjligt att föra samman med didaktik som ramverk och så att erfarenheter 
av det empiriska materialet kunde beaktas. Tematiseringen utgick från de 
grundläggande didaktiska frågorna: hur, när, var, vem, vad och varför 
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(Jank & Meyer, 1997). Tre teman formulerades mer specifikt för 
beskrivning och fortsatt analys: arbetssätt, aktörsrelationer och 
kunskapande. Som teman omfattar de strategier i undervisning, 
ansvarsrelationer mellan lärare och elever samt värden och teoretiska 
perspektiv beträffande demokrati, kunskap och lärande. Skillnader mellan 
skolornas ambitioner och erfarenheten av den bakgrund som beskrivits i 
avhandlingens andra kapitel betraktades som kontext för beskrivning. 
Under denna fas konstruerades ordning och omförhandling som 
analysverktyg med hjälp av ett maktbegrepp. De bidrog som analysverktyg 
till att klargöra hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och 
gestaltas med ett övergripande intresse för stabilitet och friutrymme. 
Därigenom kunde forskningsfrågan om förutsättningar för elevinflytande 
besvaras.  

Valet av ett didaktiskt ramverk för beskrivning 
Det teoretiska ramverk som valdes för att rekonstruera empirin gav 
möjlighet till en omfattande beskrivning av hur undervisning genomförs 
och organiseras. För att beskriva ordning fordras att (skol) kultur kan 
beskrivas i detalj (Macbeth, 2003). För denna beskrivning och analys 
rekonstruerades empirin med hjälp av en kategorisering som hämtades 
från ett didaktiskt ramverk. Ramverket var ursprungligen skapat för att 
förstå hur meningsskapande i undervisning är inneboende i en kultur och 
för att jämföra nationella kulturella kontexter (Alexander, 2000, 2008a). 
Interaktion och samtal i ett klassrum ses som inbäddat i en kulturell 
samhällelig kontext och syftet med ramverket är att beskriva organiserande 
principer i verksamheten (Alexander, 2008). En fördel som sågs med att 
utgå från ramverket i den här studien var att det ursprungligen skapats för 
att undvika en förenklad beskrivning av undervisningspraktiker. 
Dikotomier mellan individ och samhälle, kunskap och färdigheter, 
elevcentrerad- eller ämnescentrerad kunskap ansågs vara olämpliga för en 
kategorisering eftersom de är samtidiga i en komplex empirisk verklighet 
som undervisning (Alexander, 2008). Istället för specifika metoder och 
arbetssätt hade mer inkluderande termer valts vilket också gjorde det 
möjligt att inte behöva begränsa den här studien på förhand till arbetssätt. 
Eller dilemman som dikotomier. Det gjorde det även möjligt att undvika 
att likställa ordning och kontroll med att vara en begränsning för 
elevinflytande eller tvärtom friutrymme som möjlighet. Ramverket gav 
möjlighet till en mer omfattande beskrivning av didaktiska frågor där 
skillnader mellan de olika undervisningspraktikerna kunde bibehållas. 
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Förutom detta gjorde ramverket det möjligt att innefatta en inre och yttre 
kontext i analysen. Relationen mellan undervisning och utbildning kunde 
innefattas och lärandeteoretiska samt läroplansteoretiska perspektiv.  
 
Ramverket baseras på två grundläggande antaganden, dels betraktas 
undervisning som en handling med syfte att lära elever något, dels ses 
undervisning ha både form och struktur (Alexander, 2000). Form handlar 
om de innebörder som skapas i en situationell och intern skolkontext, 
medan struktur handlar om ett yttre, historiskt och kulturellt sammanhang. 
Form som begrepp åsyftar att det som planeras, improviseras och kan 
tolkas i skeenden utgör en helhet. Det beskrivs genom kategorier för 
handlingar och ramar. Ramarna förstås både som kontext för handling och 
att de skapas av handlingar i en specifik situation, samt att de inte kan 
skiljas från en yttre kontext (Alexander, 2000).  
 

The concept of form is an alternative to structure – in the sense 
not of outward shape but of the principles which determine 
that shape. Form opens up some new possibilities: we can look 
for organizing principles as well as the (mechanical) 
components implied by structure (Alexander, 2000, s. 315). 

 
Form och struktur förstås som dialektiska (Alexander, 2008a) vilket 
stämmer med analysförfarandet i kritisk realism som vetenskapligt 
förhållningssätt och hur egenskaper i perspektiv av makt har analyserats i 
den här studien om elevinflytande. Form styrker att det som förs in som 
villkorade dispositioner utgår från händelser. Objektens strukturer på en 
aktörs- eller systemnivå är inte ett intresse, men analysen innebär en 
pendling mellan handlingar, system och struktur. Det finns även likheter 
med ett ramfaktorteoretiskt tänkande där händelser i klassrummet, interna 
organisatoriska förutsättningar och skolans sociala, historiska 
sammanhang förstås återverka på varandra. 
 
I den här studien har händelsemönster valts som benämning motsvarande 
form. Det klargör att dessa förstås innefatta individers uppfattningar, idéer, 
handlade och även en materiell bas i praktiker (Jones, 2006). Beskrivningen 
av händelsemönster syftar till att synliggöra hur handlingar, roller och 
olika föreställningar konstitueras i undervisningen. Händelsemönster har 
även haft betydelse för kontext som sammanhang i analysen. 
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Handlingsorienterade dispositioner ansågs tillräckliga när det gäller 
egenskaper i perspektiv av makt.  
 
Kategorierna som finns i det ursprungliga ramverket har använts för att 
rekonstruera empirin. Händelsemönster beskrivs med hjälp av handlingar 
och ramar där empirin som företrädelsevis omfattar kommunikativ 
interaktion mellan lärare och elever nyttjats. I beskrivningen var ett särskilt 
intresse samtalen i klassrummet, deras innehåll och på vilka sätt de fördes. 
I det ursprungliga ramverket förstås språk som att det har en förmedlande 
funktion som omfattar både kognitiva och kulturella uttryck, samt skapar 
och bidrar till att upprätthålla olika synsätt (Alexander, 2000). Det 
överensstämde med intresset i den här studien om elevinflytande. Här 
förstås en materiell praktik, sociala processer och relationer, samt värden 
och uppfattningar delvis som konstituerade genom språk (Fairclough, 
2010). Mot bakgrund av intresset i studien och erfarenheter av det 
empiriska materialet har kategoriseringen varit grund för de analysfrågor 
som skapats (se tabell 4:2). Däremot har det inte varit motiverat att använda 
den detaljrikedom för kategorierna som erbjuds i det ursprungliga 
ramverket (Alexander, 2000, 2008a). Analysfrågorna omfattar vad och hur 
något samtalas om med ett intresse för tid och rum, hur roller berör olika 
sätt att vara, samt teoretiska perspektiv och värden gällande lärande och 
kunskap. Vad som samtalas om och hur, den funktion det fyller i 
perspektiv av didaktik och makt fanns i åtanke när de formulerades. 
Begrepp från CDA beaktades när frågorna formulerades; genre som 
kommunikationsmönster och sätt att interagera; stil som sätt att vara och 
diskurs som hur något representeras (Fairclough, 2003). Frågorna 
formulerades så att variationen mellan skolorna som fall och 
lärandeteoretiska samt läroplansteoretiska perspektiv kunde beskrivas och 
ges utrymme. 

Arbetssätt – hur, när och var? 

Temat baseras på didaktikens hur-, när- och var- frågor för att beskriva 
händelsemönster. Benämning är inte synonymt med särskilda metoder och 
beskrivningen baseras inte på definierade arbetssätt. Händelsemönster 
beskrivs genom kategorierna regler, rutiner och tid och rum för ramar och 
kategorin aktiviteter när det gäller handling (Alexander, 2000).  

 
Genom temat har det empiriska materialet i form av dokument som 
scheman, fältsamtal och fältanteckningar om den fysiska lärmiljön först 
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använts för att ge en bakgrundsbeskrivning av hur tid och rum organiserats. 
Därefter har materialet som bygger på observationer kategoriserats. I den 
mån lärare eller elever själva benämnt särskilda arbetssätt för 
elevinflytande har dessa tagits med och benämnts. Hur regler och rutiner, 
vad dessa handlar om, samt hur tid och rum används och kommer till 
uttryck beskrivs. I studien görs ingen åtskillnad i innebörd mellan regler 
och rutiner. Som kategori har regler och rutiner när innebörden i dessa 
berört relationer eller frågor om lärande och kunskap istället bidragit till 
beskrivning av händelsemönster för de andra två temana. Den åtskillnad 
mellan aktiviteter som fanns i Alexanders (2000) ursprungliga ramverk, 
exempelvis som att läsa och skriva, har inte använts.  

Aktörsrelationer – vem och vilka? 

Temat utgår från de didaktiska frågorna om vem och vilka för att beskriva 
händelsemönster för relationer mellan lärare och elever. I temat beskrivs 
aktörer i de elevgrupper som studerats och hur de är organiserade. Hur 
lärare och elever på vareriande sätt interagerar med varandra i 
undervisningen samt hur deras roller framträder beskrivs. Valet att 
fokusera relationer i studien har delvis motiverats av frågor om 
ansvarsrelationer och ansvar betraktat som pendang till inflytande. 
Intresset riktas mot hur relationer och vad som är grunden för hur de 
kommer till uttryck. Det syftar till att förstå möjligheter till överväganden 
och avgörande i olika frågor, men även hur det som sker samtalas om och 
därigenom hur elever kan bli medvetna om det som sker. Händelsemönster 
för aktörsrelationer beskrivs genom den kategori för ramar gällande hur 
lärare och elever organiseras och för handling hur interaktionen mellan dem 
sker. En ytterligare kategori för handling är differentiering, de bedömningar 
som görs med syfte att anpassa skolarbetet till eleverna (Alexander, 2000). 
I analysen har det bidragit till en beskrivning av hur elevers erfarenheter 
och intressen framträder i undervisningen. Hur samtalen sker, vad som 
samtalas om till innehåll när det gäller relationer mellan lärare och elever 
har fokuserats. I den här studien där sociala relationer är intressant förstås 
det genom hur lärare och elevers roller kommer till uttryck, hur de 
förväntas bete sig och förhålla sig till varandra. Interaktion betraktas mer 
generellt i den här studien i jämförelse med Alexanders (2000) ursprungliga 
ramverk där fokus var turtagning i samtalen.  
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Kunskapande – vad och varför?  

Temat baseras på de didaktikens frågor om vad och varför. Beskrivningen 
fokuserar händelsemönster för hur innehållet organiseras och framträder i 
undervisningen. Benämningen kunskapande har valts mot bakgrund av att 
det klargör att handlingar och situationen förstås ha betydelse för lärande, 
samt att frågor om lärande och kunskap inte kan skiljas från värden. Med 
kritiskt realistiska termer är det mer öppna villkor då en social och 
idémässig verklighet är en kombination av olika strata. Det gör att 
händelsemönster i detta tema förstås som mer komplexa. För arbetssätt och 
aktörsrelationer som teman där en materiell karaktär är mer påtagligt ges 
också betydelse för beskrivningar av kunskapande. Olika uttolkningar av 
lärande och sätt att förstå kunskap har utgjort ett intresse. När det gäller 
lärande har om en tillägnelseprocess eller deltagande tenderar träda i 
förgrunden uppmärksammats, samt huruvida mer essentialistiska inslag 
framträder när det gäller kunskap. Det sätt som kunnandets nytta och 
värde kommer till uttryck på fanns i åtanke, men också om fokus var 
lärande och kunskap här och nu eller sett i ett framtida sammanhang.  
 
Kunskapande har analyserats med hjälp av en ramkategori som benämns 
läroplan, mål och syfte med vad elever förväntas lära sig. För handling har 
de kategorier som utgörs av uppgifter och bedömning nyttjats (Alexander, 
2000). Vad som är objekt för lärande, föremål för bedömning hur det sker 
innefattas. Avsikten med beskrivningen av händelsemönster har varit att 
förstå karaktären på de uppgifter elever möter och hur dessa samtalas om. 
Innehållet i uppgifter elever har att genomföra, hur bedömning sker och 
vad som bedöms beaktas. Skillnader mellan om innehållet i 
undervisningen handlar om att genomföra något, kunna något, om det 
berör hur eleverna är som person eller skillnader i hur eleverna lära sig har 
varit av intresse i beskrivningen.  
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Tabell 4:2 Analysfrågor baserade på tre teman  

Empiriskt tema  Kontextbeskrivning 
som sammanhang 

Händelsemönster [Form] 

Ramar Handling 

Arbetssätt: när, 
var och hur? 

Hur är arbetet i 
skolan organiserat i 
tid och i vilka olika 
rum försiggår 
undervisningen? 
 
Hur är den fysiska 
miljön utformad: 
möblering, placering 
av material och vad 
finns på väggarna? 
 

Vilka rutiner och 
regler 
förekommer samt 
vad handlar de 
om?  

Vilka är de 
huvudsakliga 
aktiviteter som äger 
rum? Vad företar sig 
elever och lärare?  

 
På vilket sätt beskrivs 
och samtalas aktiviteter 
om?  
 
På vilket sätt samtalas 
tid och rum om?  
På vilket sätt samtalas 
regler och rutiner om? 

Elevers placering 
och aktiviteters 
förhållande till 
tid?  
 
Hur används tid 
och rum?  

Aktörsrelationer: 
vem och vilka? 

Vilken är 
elevgruppen och 
vilka är lärarna som 
studerats? 

 

Hur är elevgrupper 
och lärare 
organiserade?  

Hur sker 
interaktionen och 
samtalen mellan 
lärare och elever?  

 

Vilka roller är 
möjliga och vad 
förväntas av 
lärar- och 
elevrollen?  

Hur beaktas lärare och 
elevers erfarenheter 
och intresse i 
interaktionen? 

 

På vilket sätt samtalas 
relationen mellan 
lärare och elever om? 

På vilket sätt samtalas 
om omdömen om 
eleverna för 
skolarbetet?  

Kunskapande: 
vad och varför? 

Vilka ambitioner kan 
beskrivas med 
elevinflytande i 
skolan?  

 
Hur beskriver lärare 
och elever 
elevinflytande?  

Läroplan – vad 
utgörs syftet med 
undervisningen 
av?  

Vilken är karaktären på 
de uppgifter eleverna 
arbetar med till 
innehåll och form?  

 

Vad bedöms, vilka 
kriterier och hur görs 
det, i vilka former?  

 

På vilket sätt samtalas 
uppgifter om?  

På vilket sätt samtalas 
bedömning om? 
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Analysarbetet 
Våren och hösten 2014 systematiserades det empiriska materialet som 
producerats genom observationer med hjälp av kategorierna för ramar och 
handlingar. En nod för respektive tema; arbetssätt, aktörsrelationer och 
kunskapande, skapades för skolorna som fall i QSR NVivo. 
Fältanteckningar och transkriberade samtal och de ytterligare 
transkriberingar som gjordes parallellt kodades i dessa noder. 35  En 
textsekvens som kodas behåller en länk till den ursprungliga filen. Det var 
värdefullt då det under analysarbetet var lätt att återgå till sammanhanget 
för olika sekvenser. Programmet tillåter att samma sekvens kan kodas i 
flera noder, vilket har utnyttjats när det har befunnits motiverat. Det är 
vanligt att koda i flera kategorier när det rör sig om ett etnografiskt 
producerat material för att beskriva en kultur (Becker 1968:245 i 
Hammersley & Atkinson, 2007). När samtliga fältanteckningar med 
utvecklade transkriptioner kodats till noder genomfördes en systematisk 
analys. Materialet skrevs ut i sin helhet och analysfrågor som formulerats 
användes i läsningen. Det empiriska materialet som består av brev, 
intervjuer och fältsamtal kodades separat i noder som aktörer, fysisk miljö, 
social lärmiljö, arbetsformer och rutiner. Det materialet har använts för en 
inledande beskrivning av skolorna som fall i resultatkapitlen. 
Beskrivningen har varit en kontext för den fortsatta analysen.  

Ordning och omförhandling – förutsättningar för elevinflytande 
Nästa fas, den tredje, utgjordes av abduktion i dess snävare betydelse som 
strategi. Det handlar om att rekonstruera något som något annat genom 
omtolkning (Danemark et al., 2003). Undervisning som social praktik som 
hade beskrivits i händelsemönster analyserades med hjälp av ordning och 
omförhandling som verktyg. Syfte med att skapa dessa analysverktyg var 
att undgå en begränsning till explicita val för eleverna där de kan 
bestämma eller till uppenbara meningsskiljaktigheter i undervisningen. 
Ordning och omförhandling som analysbegrepp utgår från de didaktiska 
frågorna och har skapats med hjälp av maktbegreppet. Stabiliserande 
krafter och ett möjligt friutrymme kunde därigenom beskrivas utifrån ett 
övergripande allmändidaktiskt intresse. Maktens första ansikte och de 
frågor där elever kan göra val eller fatta beslut innefattas, men även 
maktens andra ansikte, de frågor vilka är ’agendan’ när det gäller 

 
35 Noder är beteckning för de underkategorier som kan skapas i programmet. Funktionen att koda 
ljud eller videosekvenser direkt har inte använts.  
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didaktiska överväganden. Hur ordning vidmakthålls i genomförande och 
organisering av undervisning har kunnat beskrivas utan det ses som hinder 
för elevinflytande. Likaså undveks att likställa omförhandling med 
friutrymme som detsamma som möjligheter till elevinflytande. 
 
Ordning syftar till att beskriva hur och vilka didaktiska frågor framträder 
samt hur de blir besvarade och därmed bidrar till att göra undervisning och 
utbildning möjlig. Omförhandling berör vilket innehåll som övervägs och 
på vilket sätt. Vilka frågor som är i förgrunden när det gäller didaktiska 
överväganden i undervisningen, men även det som utesluts från agendan 
omfattas. I analysen fokuserades hur det som sker skulle kunna vara 
annorlunda. Både hur didaktiska frågor skulle kunnat besvaras på annat 
sätt när det gäller undervisningen som helhet, samt en variation på 
elevnivå beaktas. Fokus var den betydelse det har för elevinflytande i 
undervisningsprocessen, ett allmändidaktiskt i studien. Det har inte varit 
en avsikt att förstå enskilda elevers möjlighet till inflytande, värdera 
inflytande i omfattning, eller göra jämförelser mellan olika sammanhang, 
ämnen eller beroende av elevernas ålder. Med hjälp av ordning och 
omförhandling går det att förstå hur organisering och genomförande av 
undervisningen skulle kunnat vara på annat sätt och hur det ger 
förutsättningar för elevinflytande som didaktisk praktik. 
 
En multipel fallstudiedesign var betydelsefull i de tre första faserna för den 
rekonstruktion och omtolkning som skett av det empiriska materialet. En 
jämförelse mellan fallen har varit behjälpligt för att beskriva och förstå vad 
som kunnat vara annorlunda i undervisningspraktikerna gällande de 
didaktiska frågorna och hur elevinflytande kan komma till uttryck. I 
analysen nyttjades dels skolornas olika ambitioner med elevinflytande, 
dels hur en variation mellan hur undervisningen organiserades och 
genomfördes. En inre skolkulturell kontext och händelsemönster vilka 
framträtt i ett fall har kontrasterats mot de andra fallen. 
 
Den ordning som beskrivs bidrar till att nyansera dilemman och flera av de 
frågor som redogjordes för i problembakgrunden i den här avhandlingen. 
Det beskrivs till att börja med i termer av motsägelser. Olika sätt att se på 
demokrati, kunskap och lärande har använts i den omtolkning som skett. 
Vidare har skilda uttolkningar av ett sociokulturellt perspektiv på lärande 
och att olika praktiker kan vara utgångspunkt för didaktiska överväganden 
i undervisning ansetts som relevanta att nyttja som representationer. De 
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har fungerat som kontrafaktiska resonemang. Forskningsfrågan om 
förutsättningar som ges för elevinflytande som didaktisk praktik genom 
hur undervisningen organiseras och genomförs, besvaras på så sätt med ett 
fokus på lärande och didaktik. 
 

En analys av egenskaper som villkor för makt  
I det som beskrivs som en fjärde och femte fas av analysprocessen har 
egenskaper som villkor mot bakgrund av förklaringsanspråk som är 
maktorienterade fokuserats. Analysen har syftat till att förstå och förklara 
hur, vad och varför något har betydelse och gör det som sker möjligt. 
Avsikten var att förklara och reducera den komplexa bild som framträtt 
genom ordning och omförhandling för att besvara forskningsfrågan om 
förutsättningar. Med hjälp av maktbegreppet, samtycke och hegemoni 
fördjupades sedan analysen. Villkor betraktades då som egenskaper för att 
åstadkomma någon effekt. Makt förstods som en potentiell 
kontextberoende förmåga och som att makt är tredimensionell (Lukes, 2008; 
Morriss, 2002). Att förstå intressen som en stark värdering i form av ett 
utrymme för kritik och en analys av villkor som egenskaper bidrog till att 
besvara forskningsfrågan om möjligheter och begränsningar. 

Möjligheten att kunna åstadkomma en effekt i ett särskilt sammanhang 
En fjärde fas åsyftar det som inom kritisk realism benämns retroduktion. 
Till skillnad från abduktion som att omtolka något innebär retroduktion att 
intresset är vad det som sker skulle kunna leda till och hur något kan förstås 
som något annat (Danemark et al., 2003). Det innebär en förskjutning bort 
från beskrivning och förståelse mot att kunna förklara vad som gör något 
möjligt. I analysen är intresset de egenskaper som är i rörelse och kan 
förstås som konstitutiva för det som sker. En femte fas innebär att pröva 
förklaringskraften för dessa egenskaper. I denna studie har den fjärde och 
femte fasen förts samman. De känsliggörande begreppen ansvar och 
transparens analyserades som egenskaper för det som sker och har prövas 
som villkor för att åstadkomma någon effekt i perspektiv av didaktik och 
makt. Makt som en potentiell kontextberoende förmåga att skapa effekt och 
maktens tredje ansikte har betydelse för vikten av att beakta 
sammanhanget och intressen för en kritisk analys av elevinflytande som 
didaktisk praktik. Villkor för deltagande och tillträde tillsammans med 
frågor om vad sammanhanget upprätthåller för perspektiv och värden 
analyseras. När lärare och elever som aktörer förstås vara både passiva och 
aktiva är det nödvändigt med en position och beredskap för att kunna 
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handla. De behöver även ha möjlighet att förstå och vara medvetna om det 
som sker för att delta och för att åstadkomma något. Villkor förstås genom 
samtycke, vad elever förväntas samtycka till samt på de olika sätt som 
samtycke kan skapas. Undervisning som ett inre sammanhang och ett yttre 
sammanhang som berör frågor om utbildning och skolan som institution 
förstås som hegemoniska praktiker. Möjligheter och begränsningar berör 
även vad ett utrymme för kritik innefattar när det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik.  

Perspektiv och värden samt intressen som ideal för utbildning  
En sjätte fas innebär att kontextualisera och utveckla resultatet vilket i den 
här studien utgår från problemställningen elevinflytandets gränser, hur 
elevinflytande kan förstås som fenomen och begrepp. När teoretiska 
begrepp som demokrati, kunskap och lärande betraktas som omtvistade 
och demokratisk utbildning kan förstås på olika sätt behövs något annat 
värdeomdöme. En analys där samtycke och sammanhanget som 
hegemonisk praktik beaktas behöver kontextualiseras på så sätt att 
didaktiska överväganden kan skiljas från vad som skulle kunna vara 
illegitim makt i undervisning och utbildning. Olika ideal för utbildning 
diskuteras som en möjlighet för att förklarar förståelsen av det som sker 
genom att undervisning som social praktik förstås ingå i ett nätverk av 
andra sociala praktiker. I avhandlingens sista kapitel förs en avslutande 
diskussion där ideal för utbildning tas upp i förhållande till elevinflytande 
som didaktisk praktik. 
 
Retroduktion som beskrevs ovan innebär även en teoretisk 
rekontextualisering där teori preciseras och kan utvecklas i förhållande till 
kunskapsintresset (Danemark et al., 2003). Sättet att studera och förstå 
elevinflytandets gränser genom att skapa analysverktyg och de val av 
kontrafaktiska resonemang som representationer av demokrati, kunskap 
och lärande har inneburit en precisering av teori i studien. Syftet med det 
har både varit att kunna studera och förstå elevinflytande som fenomen i 
undervisning, samt att i en förlängning kunna begreppsliggöra 
elevinflytande som didaktisk praktik. Att utveckla teori har manifesterats i 
möjligheten att skapa en didaktisk modell där lärandeteoretiska och 
läroplansteoretiska perspektiv kan integreras. Tre möjliga begreppsliga 
verktyg för elevinflytande som didaktisk praktik konstrueras i 
avhandlingens sista kapitel. Det gör det möjligt att förstå elevinflytande 
och belysa gränslandet mellan didaktik och makt.  
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Studiens trovärdighet och giltighet 
En studies trovärdighet handlar om två generella frågor. Det vill säga om 
det är ett relevant problem som studeras och om de kunskapsanspråk som 
görs är tillräckligt övertygande (Silverman, 2001). De många gånger 
vanliga begreppen validitet och reliabilitet för att diskutera trovärdighet är 
inte så enkla att använda i en kvalitativ studie (Kvale, 1997; Simons, 2009). 
Därför diskuteras det istället i termer av studiens praktiska relevans, hur 
den kan ses som teoretiskt sammanhållen och om det finns en intern 
koherens (Sundberg, 2015). Relevans, giltighet och trovärdighet ses som en 
förhandling mellan praktiska, teoretiska och empiriska kontexter (Fritzell, 
2009). En praktisk kontext gäller erfarenheter från tidigare forskning och 
hur en studie kontextualiseras i ett sammanhang. I denna studie berör det 
den bakgrund med 1990-talets skolreformer som beskrevs i inledningen, 
styrning genom läroplaner och den tidigare forskning som berörds i 
problembakgrunden. När det gäller en teoretisk kontext är det centralt att 
diskutera valet av ett vetenskapligt förhållningssätt som kritisk realism i 
studien och hur en abduktiv ansats och strategi varit funktionell. Med 
kritisk realism följer en reflexivitet som behöver riktas mot de perspektiv 
som väljs för studieobjektet vilket även inkluderar val av politiska och 
etiska frågor som tolkningsdimensioner (Alvesson & Sköldberg, 2008). När 
ett teoretiskt ramverk succesivt preciseras genom möjlighet till 
omtolkningar mellan teori och empiri ställs särskilda krav på att kunna 
synliggöra hur teori använts och haft betydelse i analysarbetet (Fairclough, 
2001). För en empirisk kontext och en intern koherens behöver det 
klargöras hur ett empiriskt material bearbetas där språkliga, sociala och 
teoretiska element är sammanvävda (Alvesson & Sköldberg, 2008). Det är 
viktigt att beskriva analysprocessen för att kunna reflektera över val som 
skett under vägen (Rogers et al., 2005). I avhandlingen har modellen som 
presenterades i inledningen till kapitel tre och beskrivning av 
genomförande i form av faser syftat till att göra det möjligt.  

Problemområdets relevans 
Relevansen för det om studeras ställer krav på att problem i en empirisk 
pedagogisk praktik kan förenas med frågor i ett disciplinärt ämnesfält 
(Sundberg, 2015). Elevinflytande som didaktisk praktik berör frågor som 
är av såväl teoretisk som praktisk natur. Problemställningen 
elevinflytandets gränser väcktes i förhållande till praktiska erfarenheter 
medan det i teoretisk mening syftar till att belysa gränslandet mellan 
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didaktik och makt i påverkans- och fostransprocesser i undervisning och 
utbildning. Detta motiverade att integrera läroplansteoretiska och 
lärandeteoretiska perspektiv samt att studera genomförande och 
organisering i undervisning där företrädelsevis kommunikativ interaktion 
ges betydelse. I avhandlingens sista kapitel diskuteras studiens 
kunskapsbidrag som en didaktisk modell och därigenom möjligheten till 
generalisering av resultatet och slutsatserna.  

Teoretisk sammanhållen 
Trovärdighet och tillförlitlighet i en studie går inte att skilja från den 
teoretiska ansats som väljs och ligger till grund för arbetet (Patton, 2002). 
Vetenskap är inte objektiv i sig och kunskapsanspråk behöver därför 
diskuteras mot bakgrund av en disciplinär utgångspunkt och val som 
gjorts av teoretiska perspektiv. En studie kan ses som teoretiskt 
sammanhållen om det som studeras placeras i en relevant sociohistorisk 
kontext och om teorierna som väljs har kapacitet att tolka och förklara de 
empiriska förhållandena (Sundberg, 2015). Avsikten i studien var inte att 
pröva policybakgrunden utan den togs till intäkt för att studera och förstå 
elevinflytande som didaktisk praktik. De frågor som väcktes genom 
intentioner med elevinflytande ansågs vara relevanta då det även kan bidra 
till att belysa gränslandet mellan didaktik och makt mer generellt i 
undervisning och utbildning. Valet av ett vetenskapligt förhållningssätt var 
viktigt för att kunna bibehålla en kritisk distans till ideal och styrning och 
för att undvika att formulera en entydig förståelse för att studera 
elevinflytande på förhand. Problemställningen elevinflytandets gränser 
har kunnat studeras genom hur demokrati, kunskap och lärande 
framträder i undervisning. Genom att betrakta undervisning som social 
praktik har såväl materiell praktik som sociala relationer och processer 
samt idémässiga frågor om värde och uppfattningar inkluderats. Det 
empiriska materialet beskrevs och analyserades sedan med hjälp av 
analysverktyg vilka skapats med didaktik och makt som teoretiska 
ramverk. Ett tredimensionellt maktbegrepp har varit av särskild betydelse 
för att skapa analysverktyg för att närma sig en möjlig begreppslig 
precisering och förståelse av elevinflytande som fenomen i undervisning. 
Olika kontrafaktiska resonemang har nyttjats för att förstå empirin för att 
förhindra förgivettaganden eller en begränsande förenkling på förhand 
(Sundberg, 2015).  



 

125 

En empirisk kontext, val av metod och intern koherens 
Det empiriska arbete som innebär en form av mönsterfinnande behöver 
upprätthålla intern koherens, men utan att det skiljs från hur teorier 
fungerar som verktyg i arbetet och så att det överensstämmer med syfte 
och kunskapsintresset i en studie (Sundberg, 2015).  
 
Det är som Kvale (1997) beskriver viktigt att frågan om varför något 
studeras föregår hur det sker, teoretiska överväganden förekommer val av 
metod. I etnografiskt orienterade studier understryks betydelsen av att 
upprätthålla en balans mellan teori och empiri så att vare sig empiriska 
beskrivningar av mänskliga aktiviteter eller användandet av teoretiska 
formuleringar och abstraktioner får företräde (Beach, 2011). Det har varit 
viktigt i den process där empirin rekonstruerats med en över tid allt mer 
preciserad teoretisk begreppsapparat i form av analysverktyg och 
kontrafaktiska resonemang. I studien bidrog etnografiska metoder till att 
ett rikt material producerades. Vidare har en multipel design haft särskild 
betydelse då fallen kunnat konstrasteras mot varandra. En process som 
inom etnografi beskrivs som juxtaposition (Hammersley & Atkinson, 2007). 
Skillnader och likheter mellan fallen bidrog till en distansering till empirin 
för de olika undervisningspraktikerna. En distans upprätthölls också 
genom det didaktiska ramverket som användes för att beskriva 
händelsemönster, men även ordning och omförhandling som 
analysverktyg bidrog till det. I arbetet har designen medfört att initiala och 
mer intuitiva förståelser kunnat omprövas för att undvika att fastna i 
igenkännande som kan byggas upp över tid (Jeffrey & Troman, 2004). 
Designen var även avgörande då det inte var möjligt att samarbeta med 
andra i analysen av materialet. En sådan kommunikativ validitet kan 
annars vara ett alternativ (Kvale, 1997).  
 
I beskrivningen och analysen av materialet har det urval som gjorts 
inneburit att det som beskrevs i problembakgrunden antingen fått träda i 
förgrunden eller i bakgrunden. En öppenhet och att inte göra alltför tydliga 
avgränsningar var viktigt initialt då elevinflytande i sig präglas av en 
mångtydighet och dilemman att förstå och hantera. Motiv för valet av det 
didaktiska ramverket som användes för beskrivning var att det inte 
begränsade studien till att på förhand behöva definiera eller förenkla till 
dikotomier vilket medfört att elevinflytande i sig också begränsats. Istället 
kunde en komplexitet vidmakthållas. Variationen mellan skolorna som fall 
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fick utrymme där ordning och omförhandling bidrog till att förutsättningar 
för elevinflytande som didaktisk praktik kunde beskrivas genom hur ett 
handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas. En kritisk analys 
har genomförts där ansvar och transparens som känsliggörande begrepp 
analyserats och prövats som villkor i perspektiv av didaktik och makt när 
det gäller elevinflytande. En intern koherens kan ses som uppfylld genom 
att utgå från didaktik och makt som ramverk i förhållande till 
kunskapsintresset. Hur en balans mellan variationer inom och mellan 
fallen samt i förhållande till ett teoretiskt intresse hanterats i 
forskningsprocessen har redogjorts för. Den abduktiva processen har 
beskrivits så utförligt det går för att göra det möjligt att pröva 
trovärdigheten.  

Urvalet av skolor och att studera dem som fall 

En väsentlig fråga beträffande empirin är valet att studera tre skolor som 
fall. Studien svarar upp mot de tre kriterier för en multipel design som 
beskrivs av Stake (2006). I alla tre skolor fanns ett särskilt intresse för 
elevinflytande medan det skilde sig åt hur de valt att ta sig an arbetet med 
att utveckla elevinflytande i praktiken. Kriteriet att skolorna är relevanta 
fall för det som studeras som Quintain, elevinflytande som didaktisk 
praktik, anses därför som uppfyllt. Även det kriterium om att det ska finnas 
en variation mellan fallen som är intressant är uppfyllt. Det bekräftades 
också i den inledande brev- och intervjustudien. Det tredje kravet att kunna 
behandla en frågas komplexitet och innehåll mer nyanserat genom en rik 
och varierad kontext som sträcker sig över olika sammanhang är också 
uppfyllt. Utöver skillnader mellan skolorna har det varit möjligt att beakta 
gemensamma frågor för skolorna om utbildningens syfte och innehåll 
insatt i ett samhälleligt sammanhang. Det har främjat en integrering av 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska perspektiv i studien genom att 
likheter och olikheter mellan fallen samt en gemensam kontext inkluderats. 

Skillnader eller kontinuiteter 

Frågan om skolorna eller de elevgrupper som studerats kan ses som fall har 
redogjorts för tidigare. I studien har det empiriska materialet betraktats 
som argument, data motsvarar inte hur något faktiskt är och är inte valida 
i sig, eller att empirin entydigt leder till en tolkning (Alvesson & Sköldberg, 
2008). Tidigare har det omnämnts svårigheter att hitta en sätt att hantera 
förhållandet mellan abstraktion och undervisningens komplexitet i 
beskrivning och analys och att klargöra de val av avgränsningar som gjorts 
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fortlöpande. Det var en omfattande empiri som producerades och 
materialet har inte kunnat analyseras fullt ut. NVivo som program har 
bidragit till att skapa en överblick och struktur som varit viktig för att 
möjliggöra en systematisk analys. 
 
En annan problematik är hur skillnader eller kontinuiteter inom och mellan 
fallen hanteras i analysen, samt hur det framställs i resultatredovisningen. 
I studien ska framställan förstås mot bakgrund av problemställningen om 
elevinflytandets gränser och en möjlig teoretisk generalisering beträffande 
elevinflytande som didaktisk praktik. Trovärdigheten i tolkningar 
möjliggörs av empirin, det som sammantaget motsvarar empirin bäst och 
är mest produktivt i förhållande till syftet med en studie (Alvesson & 
Sköldberg, 2008). Den avgränsning som gjorts succesivt har skett gentemot 
den mångtydighet och de dilemman som beskrevs i avhandlingens 
inledning, vilket sedan konkretiserats i beskrivning och analys mellan teori 
och empiri. Alla möjliga tolkningar är inte likvärdiga utan ska förstås mot 
bakgrund av kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt. 
Trovärdigheten prövas genom slutsatserna som dras av empirin. I studien 
innebär det att hur en didaktisk beskrivning lett fram till egenskaper som 
villkor för makt och hur dessa prövas i analysen är centralt. Att ansvar och 
transparens som villkor haft betydelse för en didaktisk modell som skapas 
hänger samman med det. Det styrks också av att praktiken ses både som 
startpunkt och referensram för didaktisk teori (Künzli, 2010). En didaktisk 
modell med begreppsliga verktyg för att förstå elevinflytandets gränser har 
konstruerats eftersom det inte är möjligt att vare sig empiriskt eller 
teoretiskt definiera elevinflytandets gränser. Detta diskuteras i 
avhandlingens sista kapitel. 
 

Presentation av studiens resultat och analys 
Olika sätt att strukturera avhandlingen och presentera resultatet har 
prövats under forskningsprocessen. Hur resultatet beskrivs är en viktig 
aspekt för att förtydliga hur avgränsningar gjorts i studien. Detta utöver att 
förfarandet i analysprocessen har beskrivits så utförligt som möjligt. Det är 
betydelsefullt med en omfattande resultatredovisning för att förtydliga 
kontexten för de tolkningar som gjorts. Strävan har även varit att bibehålla 
en detaljerad beskrivning som kan utgöra en ställföreträdande erfarenhet 
[vicarious experience] för läsaren (Stake, 2006; Stake & Trumbull, 1982). Att 
upprätthålla känslan av att ha varit där genom noggranna beskrivningar 
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har ansetts som betydelsefullt och väglett presentationen av resultatet. I 
studien har det samtidigt varit viktigt att undvika att resultatet som baseras 
på etnografiskt producerad empiri inte ges en alltför naturalistisk eller 
realistisk framställan (Beach, 2001). Resultatet som beskrivs genom 
händelsemönster är en rekonstruktion av det som sker och därför används 
formuleringar som ’framträder’, ’kommer till uttryck’, ´tycks´ 
eller ’tenderar’ etc. Ord och termer som har valts för att benämna 
händelsemönster är empirinära och mer vardagliga begrepp för att behålla 
en närhet till materialet (Gilje & Grimen, 2007). En reflektion över om 
begreppen som används är nära aktörernas egna eller om de är långt ifrån 
de som används i praktiken har varit viktigt (Geertz, 1973). 
 
I tre resultatkapitel, fem, sex och sju, presenteras nu resultatet för skolorna 
som enskilda fall. Det var viktigt att behålla fallens särart för att inte 
reducera den mångtydighet som präglar elevinflytande. Genom att svaren 
på analysfrågorna inte redovisas konsekvent tillhörande ett särskilt tema 
har komplexiteten kunnat bibehållas initialt i studien. Exempelvis har det 
som berört svaren på frågor om elevers erfarenheter kunnat beskrivas 
under temat aktörsrelationer för en skola, medan det för en annan skola 
som fall passat bäst under temat kunskapande. Redovisningen av 
händelsemönster sker genom excerpt från det empiriska materialet och en 
beskrivning av hur de förstås. Det resultat som redovisas är baserat på den 
sammantagna rekonstruktionen av empirin. Val av excerpt har gjorts för 
att exemplifiera och beskriva de didaktiska frågor som träder i förgrunden 
och med syfte att beskriva hur en mångtydighet och dilemman kommer till 
uttryck när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Det skiljer 
därför inom fallen mellan årskurser och mellan fallen, vad som lyfts fram. 
Valen har gjorts mot bakgrund av problemställningen och studiens syfte 
och för att beskriva hur ordning vidmakthålls. En fördjupad analys och 
teoretisk generalisering redovisas i kapitel åtta. Den har utgått från 
resultatet som beskrivs i kapitel fem till sju. Här ges en översikt av 
resultatet och en läsanvisning för hur resultatet redovisas för att hjälpa 
läsaren.  
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Tabell 4:3 Resultatöversikt 

 

 Gåsen Ugglan Sparven 
Arbetssätt Informera och 

förtydliga 
Integrera och 
separera 

Detaljstyrning 
och enkel 
tydlighet 

Aktiviteter Vad ska hända Frihet och 
reglering av tid 
och rum 

Samlande 
rutiner och 
beting 

Tid och rum Utnyttja tid för 
aktiviteter 

Variation och 
kontroll 

Gemensam 
ordning och 
arbetsro 

Aktörsrelationer  Förväntat 
ansvar och 
elevkontroll 

Självstyrning 
och definieras 
som person 

Accepterande av 
regelarbete och 
av varandras 
olikhet 

Interaktion Åtskillnad i 
ansvar och 
erbjuden 
självständighet 

Omdiskuterat 
ansvar 

Vara någon i en 
gemenskap 

Differentiering Synliggjorda  Egen reflektion Hantera 
olikheter 

Kunnande Aktivera elever 
genom deras 
erfarenheter 

Instruerande 
och 
processfrihet 

Genomförande i 
stunden 

Läroplan och 
uppgifter 

Skapa intresse, 
perspektivbyten 
och 
ordväxlingar 

Deltagande i 
sammanhang 

Lärare leder 
innehåll 

Bedömning Mål och 
ambition 

Ständig 
utveckling 

När mer än vad 
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I de excerpt och fältanteckningar som redovisas i resultatet används ett 
annat typsnitt samt följande teckensystem:  
 
Namn  Fiktiva namn används på lärare där första bokstaven signalerar vilken 

skola (G, U, S)  
Er  Står för elevröst 
ER  Fler elever som uttalar något samtidigt 
Ef  Elev i åk tre flicka  
Ep  Elev i åk tre pojke 
Et Elev i åk 8 tjej 
Ek Elev i åk 8 kille 

När det gäller elever i de yngre elevgrupperna används flicka pojke medan 
för de äldre elevgrupperna har tjej och kille används Ibland anges även en 
siffra för elever i excerpten för att visa när det är samma elev som deltar i 
samtalet.  

---  Används för att markera när något varit ohörbart.  
…  Innebär paus eller tystnad 
… …  En längre paus 
xxx,  Komma efter ett uttalande innebär att nästa uttalande följer direkt efter.  
Xxx Stor bokstav används i början på ett uttalande när det är en mer tydligt 

påbörjat uttalande.  
xxx Liten bokstav används för att markera att det är ett uttalande som mer 

tydligt följer av ett samtal.  
XXxx xx Ibland används stora bokstäver i ett uttalande: ”SÄTt upp ett mål” vilket 

gjorts för att visa en betoning genom styrka eller volym som markerar det 
som sägs. 

[text]  Texten innebär ett förtydligande, en beskrivning eller en tolkning av något 
[---]  Innebär att en del av en sammanhängande situation är uteslutet i det 

excerpt som redovisas.  
 

För att markera vilken lektion eller ursprunglig fältanteckning som ett 
excerpt baseras på anges datum, aktivitet samt elevgrupp som referens i 
parentes. Exempelvis (110218 Samling åk 3). Parentes sätts före excerpten 
om det är en observation. Om excerpten gäller samtal med lärare eller 
elever, det vill säga något som berättats av dem, placeras parentesen efter.  
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5 Undervisningspraktiken och 
elevinflytande i Gåsen 
I detta kapitel redovisas en didaktiskt orienterad rekonstruktion av 
undervisningspraktiken i Gåsen. I ett första avsnitt redogörs för hur 
verksamheten är organiserad. De elevgrupper och lärare som följts i 
fältstudien beskrivs samt hur arbetet är organiserat i tid och rum. Vidare 
redogörs för den ambition med elevinflytande som framkom i den tidigare 
studien (Eriksson & Bostedt, 2011). Hur lärare och eleverna som deltagit i 
den här studien förstår elevinflytande beskrivs. Det bidrar till svaret på 
forskningsfrågan om uttryck för att förverkliga elevinflytande i skolans 
verksamhet. Resultatet av den beskrivningen har nyttjats som ett 
sammanhang och kontext i studien. Därefter redovisas händelsemönster 
som baseras på de analysfrågor som presenterades i tabell 4:2 för de tre 
temana. Kapitlet avslutas med en summering av hur elevinflytande 
kommer till uttryck i Gåsen. Några motsägelser uppmärksammas mot 
bakgrund av skolans ambition och i förhållande till några av de dilemman 
som berördes i avhandlingens inledande kapitel. Forskningsfrågan om hur 
förutsättningar ges för elevinflytande genom hur undervisningen 
organiseras och genomförs blir delvis besvarad med hjälp av ordning som 
analysverktyg. I kapitel åtta redovisas analysen där omförhandling 
använts och svaret på frågan summeras.  

En första beskrivning av undervisningspraktiken 
Gåsen är en F‒9 skola och ligger på promenadavstånd till stadskärnan i en 
större stad. Skolan är byggd i slutet på 1940-talet. Nära skolan finns ett 
natur- och fritidsområde som erbjuder olika aktiviteter. Under läsåret 
2010/2011 gick ca 430 elever på skolan i åk 1‒9. Av eleverna hade 6 % 
utländsk bakgrund och 71 % av elevernas föräldrar hade eftergymnasial 
utbildning. 36  När studien genomfördes var pedagoger och elever 
organiserade i fyra arbetslag, två arbetslag för förskoleklass till åk 5 och 
tillhörande fritidshem samt två arbetslag för de äldre eleverna i åk 6‒9. Två 
rektorer och en utvecklingsledare för varje arbetslag var skolans 
ledningsgrupp.  

 

36 Detta är hämtat från Skolverkets databas SIRIS där statistiken till databasen inhämtades oktober 
2010. 
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I Gåsen har fältstudien genomförts i en klass med elever i åk tre och en klass 
med elever i åk åtta. I den yngre elevgruppen gick 23 elever, 12 pojkar och 
11 flickor. I klassen arbetade en klasslärare som i studien kallas Gunilla. 
Hon har större delen av undervisningen i klassen men samarbetar med 
Greta som är klasslärare för åk två och tillhör samma arbetslag. Elevernas 
klassrum ligger på våning tre och i korridoren finns skåp där eleverna 
förvarar sina ytterkläder och skolväskor. De klassrum som åk två arbetar i 
ligger i samma korridor. Mellan dessa klassrum finns två grupprum som 
används av båda grupperna. Eleverna i klassen har bestämda platser i 
klassrummet. De flesta sitter två och två men några elever sitter själva på 
särskilda platser. Några elever har sin fasta arbetsplats i det närliggande 
grupprummet. När hela klassen samlas för gemensamma aktiviteter får 
dessa elever komma och sätta sig i en soffa som är placerad i mitten av 
rummet. Gunilla har sitt skrivbord längst fram i klassrummet vänt mot 
fönstret. På väggarna finns teckningar som eleverna gjort uppsatta. Längst 
fram, vid sidan om tavlan och vid dörren, är beskrivningar av olika regler 
uppsatta. Reglerna anger hur eleverna förväntas uppföra sig, t.ex. i 
matsalen eller hur de bör vara gentemot kamrater och vuxna på skolan. Det 
är både gemensamma regler för skolan och regler som är överenskomna i 
klassen. På tavlan finns information om den innevarande veckan och den 
aktuella dagens aktiviteter. De elever som är frånvarande skrivs också upp. 
Elevernas skoldag är indelad i tre längre arbetspass med en rast på 
förmiddagen och lunchuppehåll med rast mitt på dagen. Vid de flesta 
lektioner antecknas någon form av arbetsgång på tavlan. Vad eleverna ska 
göra beskrivs som steg i punktform.  
 
Samarbetet med Greta som arbetar i åk två gör att eleverna får 
grupptimmar i matematik och svenska. När det är temaarbete på schemat 
samarbetar elever i åk två och tre i blandade grupper. När fältstudien 
genomfördes utgick temat från matematik som ämne. Greta och Gunilla 
beskriver att de känner sig mer styrda av schemat jämfört med tidigare 
eftersom de är ålagda att visa hur timplanen följs. Tidigare fanns mer inslag 
av ämnesintegrerade lektioner och eleverna hade mer tid för så kallat eget 
arbete. Nu arbetar de oftare i ämnen och de anger att matematik och 
svenska är viktigast. Eftersom det fortfarande är målen som styr arbetet och 
det då finns överlappningar i innehåll mellan ämnen menar lärarna att 
gränserna inte alltid är så tydliga. (110221 samtal arbetslag F‒5) 
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I den äldre elevgruppen som följts i fältarbetet går 26 elever, 8 killar och 18 
tjejer. Klassen har två handledare. Göran undervisar klassen i ämnena 
engelska och svenska. Gunnel är extra lärarresurs vid vissa ämneslektioner 
eller arbetar enskilt med några elever. Tillsammans med Göran har hon den 
så kallade demokrati- och handledartiden med eleverna. I NO undervisar 
Gunnar som även arbetar som resurs under några av klassens 
matematiklektioner. Gerd som är ny lärare i klassen sedan mitten på 
höstterminen undervisar eleverna i matematik. I SO har Gustav eleverna 
och Georg undervisar dem i teknik. I hem- och konsumentkunskap har 
eleverna Gun. I det hemklassrum där eleverna har de flesta teoretiska 
ämnena sitter eleverna i rader om fyra till fem elever vända mot tavlan. 
Längst fram vid tavlan finns en kalenderöversikt uppsatt på väggen med 
information om tidpunkt för olika prov. Även aktiviteter som är specifika 
eller schemabrytande skrivs upp där. Det är för övrigt sparsamt med 
material framme i klassrummet eller uppsatt på väggarna. Längst fram 
finns ett låsbart skåp där extra pennor, nya skrivböcker, ordlexikon, 
uppslagsböcker med mera förvaras. Väggarna används som i den yngre 
elevgruppen för att informera om regler, rutiner och olika händelser. 
Lektioner som hem- och konsumentkunskap, NO-labb, slöjd, teknik och 
idrott har eleverna i ämnesanpassade klassrum.  
 
Schemat är strukturerat i ämneslektioner som alltid är 80 minuter. Det 
innebär att alla klasser i åk 6‒9 följer samma tider. Det är ett medvetet val 
som gör att det finns möjlighet för lärarna att samarbeta och för samarbete 
över ämnesgränser. När samma lärare genom sin kompetens kan 
undervisa en klass i flera ämnen angavs det vara en fördel. De kan då 
fördela om tiden och byta ordning mellan ämnen i schemat tillfälligt. I 
schemat finns klassgemensam tid, så kallad demokratitid utlagt varje vecka. 
Tiden används till information, klassråd, gruppstärkande aktiviteter och 
till värdegrundsdiskussioner. (101215 samtal handledare)  
 

Ambitionen med elevinflytande i Gåsen 
Visionen är att Gåsen ska vara en skola för alla elever där eleven påverkar 
sitt lärande och sin utveckling. Ett långsiktigt mål är att undervisningen ska 
baseras på ett elevaktivt arbetssätt. För att nå dit har områden som 
värdegrunden, elevernas ansvar och inflytande och tematiskt arbete 
prioriterats. Elevaktivitet beskrivs som förutsättning för lärande på skolan 
där ett elevaktivt arbete innebär att försöka ta till vara elevernas egna frågor 
och intressen i lärandeprocessen. Elevernas perspektiv, egna tankar och 
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åsikter ska ges utrymme i samtalen i klassrummet På så sätt angavs 
elevinflytande som centralt i undervisningen. Om ett aktuellt ämne, någon 
fråga, intresse som eleverna ger uttryck för, eller om något 
uppmärksammas som svårt, skulle det kunna leda till att en ursprunglig 
planering ändras. Lärarna förväntas se till och ta tillvara elevernas 
erfarenheter samtidigt som det påtalades som viktigt att de har ett tydligt 
ledarskap och att de kan förmedla kunskaper. För att det ska bli möjligt för 
lärarna att ta tillvara elevernas erfarenheter och intressen framhölls att 
lärarna behöver ha en god kännedom om mål och syfte med utbildningen 
som det är formulerat i läroplanen, samt att de kan förmedla det till 
eleverna. Elevinflytande beskrevs som ett medel för att eleverna skulle bli 
mer motiverade genom att få uppleva sig som delaktiga. Eleverna tänktes 
därför behöva få kännedom om olika aktiviteter, vad de ska lära sig och om 
kriterier för bedömning. Genom att tidigt klargöra för eleverna hur arbetet 
ska redovisas skulle eleverna själva kunna välja ambitionsnivå, bestämma 
vad de ville lära sig och vilket betyg de skulle sträva mot. (Eriksson & 
Bostedt, 2011) 
 
Den bild som framträder i elevernas beskrivningar 37  är inte entydig. 
Eleverna ger uttryck för motsägelser och det varierar i vad de ser som 
elevinflytande. Detta synliggör hur några dilemman kan komma till 
uttryck. Eleverna är osäkra på vad elevinflytande är och det är svårt för 
dem att konkret beskriva vad det skulle kunna handla om för påverkan. Jag 
kan inte svara vad elevinflytande är eftersom jag inte förstår vad det innebär (Tjej 
åk 8). Elevinflytande beskrivs i termer av att bestämma, men även som att 
tycka, önska och påverka. Jag tycker vi ska bestema lite mer (Pojke åk 3). En 
osäkerhet framträder. Eleverna verkar inte kunna ange vad som skulle 
kunna vara möjligt eller kunna motivera varför det skulle eller borde bli 
som de vill. Resultatet och utfallet, om det blir som eleverna vill, verkar 
samtidigt vara viktigt för eleverna för att det ska ses som elevinflytande. 
När eleverna beskriver frågor som de har diskuterat i skolan anger de 
tydliga argument för vad de skulle vilja bestämma och varför. Skolmaten 
är ett exempel som återkommer när eleverna ska beskriva elevinflytande. 
Eleverna lyfter fram att de uppfattar en skillnad mellan vad de själva anser 
som möjligt att förändra i förhållande till vad som prioriteras. Dessutom får 
vi varken tid eller pengar till det vi vill genomföra, även fast det är mycket viktigare 

 

37 Kursiveringar i texten är transkribering av elevernas egna beskrivningar i den inledande 
brevstudien. 
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än andra saker som skolan prioriterar högre (Tjej åk 8). De beskrev att det fanns 
förslag som skulle vara möjliga; då menar jag inte idiotiska förslag som pizza, 
utan seriösa genomförbara förslag (Tjej åk 8). I de sammanhang och när det är 
frågor i vilka eleverna inte fått sin vilja igenom framstår en osäkerhet om 
vad elevinflytande är och elevernas beskrivningar är mer allmänt hållna. 
Elevinflytande förknippas med elevrådet. När formella forum kommer på 
tal ger eleverna mer utförliga beskrivningar. De yngre eleverna skriver 
även direkta önskemål i breven. De vill ha mer av praktiska ämnen som 
slöjd eller önskar få välja aktivitet under idrottslektioner.  
 
I de genomförda gruppintervjuerna beskriver de yngre eleverna att om de 
uppför sig dåligt eller om man tjatar så är det mindre chans att man får det (Gru 
1 ht 2010).38 Eleverna beskriver att lärarna är de som bestämmer vad de ska 
göra Fröknarna som bestämmer … dom har typ redan bestämt allting, inte vet jag 
varför (Gru 2 ht 2010). Eleverna uttrycker att även lärarna är begränsade Inte 
bara fröknarna som bestämmer, andra saker som säger vad [vi] ska ha för lektioner 
och sånt (Gru 3 ht 2010). När det gäller undervisningen ifrågasätter några 
elever om elever har förmågan och om de ska ha möjlighet att bestämma. 
De förväntar sig däremot att bli lyssnade på och få önska. Lärarna ska ta 
ansvar för att vara ledare men inte strunta i vad man säger (Gru 3 ht 2010). 
De äldre eleverna beskriver elevinflytande som viktigt på så sätt att det kan 
bidra till att de var och en kan uppleva skolan som roligare och skulle göra 
dem mer motiverade. Eleverna kanske jobbar bättre om dom får vara med och 
bestämma lite mer (Tjej åk 8). Eleverna ger ansvaret till lärarna att de ska 
lägga upp arbetet så att eleverna blir motiverade. Jag tycker vi elever ska ha 
ansvar för vårat arbete. Men att lärarna ska ha ett bra upplägg på arbetet så att vi 
elever blir motiverad till att jobba (Tjej åk 8). De äldre eleverna uttrycker att de 
är medvetna om att de kanske inte lär sig om de skulle bestämma precis 
allt själv, men att de borde få hjälpa till med hur de ska jobba och lägga upp 
arbetet. Eleverna beskriver att lärarens uppgift som att lära ut, de ska skapa 
variation, ha en positiv inställning och på bästa sätt försöka lära oss någonting 
(Gru B ht 2010). Eleverna lyfter även fram betydelsen av goda relationer 
mellan lärarna och eleverna. Lärarna ska lyssna på eleverna när de ger 
förslag men säga till om man inte kan ha det så (Gru A ht 2010). Elever 
uttrycker även att lärarna måste se till att regler följs och att följa upp med 
konsekvenser; de måste ta ansvar för att göra det för annars kan inte eleverna 

 

38 När gruppintervjun gäller elever i åk tre används Gru samt siffra 1-3, och när det gäller elever i 
åk åtta används Gru samt bokstav A-C. 
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sköta sig för det kommer ändå inte att hända något (Gru A ht 2010). En bra lärare 
som är trevlig och rolig bidrar till att de som elever blir intresserad, medan 
de ser det som problematiskt med lärare som favoriserar vissa elever eller 
som inte visar respekt (Gru C ht 2010). Det finns elever som frånsäger sig 
elevinflytande genom att sätta sin tillit till och anpassar sig till det som sker 
i skolan; För mig har det varit självklart. Jag går till skolan och gör dom 
uppgifterna lärarna säger att jag ska göra och sen går jag hem. Och jag tycker det 
är bra så (Tjej åk 8). Några andra elever anger att är nöjda och att de därför 
inte behöver påverka.  
 
De yngre eleverna beskrivs av Gunilla som att de gärna vill ha inflytande 
och att hon försöker lyssna in vad eleverna vill göra inom olika 
arbetsområden (110221 samtal handledare). Lärarna beskriver det som 
viktigt att eleverna får kännedom om målen och vad som förväntas av dem, 
samt att eleverna förstår hur det som de arbetar med kan kopplas till målen 
(110221 samtal arbetslag F–5). 

 
Lärarna beskriver att eleverna i den äldre elevgruppen inte tar så mycket 
initiativ eller driver frågor och påtalar att eleverna inte utnyttjar den 
möjlighet de har till inflytande. Tidigare var eleverna mer aktiva på 
klassrådet men nu används inte tiden utan det går snabbt och de kommer inte 
fram till något. Lärarna beskriver att de eftersträvar att elever ska ha 
möjlighet att vara med och välja redovisningsform och när bedömningen 
ska ske. De säger också att det finns en tydlig skillnad mellan eleverna när 
det gäller vilken ambition de har i skolarbetet. (101215 samtal handledare)  

 
Den ambition som är skolans signum och som man själva beskriver som 
elevinflytande i Gåsen är ett elevaktivt arbetssätt. För att förverkliga 
elevinflytande i verksamheten angavs det som viktigt att ta till vara 
elevernas erfarenheter och intressen i arbetet för att motivera dem. En 
annan del är att ge eleverna möjlighet att själva bestämma och välja 
ambitionsnivå. Dessa argument återfinns i tankar om elevinflytande som 
en förutsättning för lärande i meningen att eleverna behöver vara aktiva 
och konstruerar sin egen kunskap. Det berör även betydelsen av att skapa 
en känsla av sammanhang samt bidra till motivation. Idén om att ett aktivt 
deltagande och att elever får veta vad som förväntas av dem som aspekter 
av elevinflytande är inte något eleverna själva tar upp. De uppmärksamma 
inte heller hur deras erfarenheter och intressen beaktas. Eleverna betonar 
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vikten av att det är roligt för att de ska bli motiverade till att arbeta i skolan 
och ger i första hand ansvaret till lärarna att se till att det blir så. Att lärare 
är snälla, trevliga och rättvisa understryks som viktigt. Sitt eget ansvar 
beskriver eleverna som att de ska göra vad som är förväntat så att de lär sig 
medan lärarna ska se till att organisera verksamheten så att det blir möjligt. 
Samtidigt efterfrågar eleverna att lärarna i större utsträckning borde visa 
eleverna respekt och försöka tillmötesgå elevernas önskemål. Lärarna 
efterfrågar i sin tur elevernas egna engagemang och intresse att ta tillvara 
det utrymme de anses ha till inflytande. När lärarna ses som ytterst 
ansvariga framstår relationen mellan att bli lyssnad på som elev och att 
kunna fatta beslut som ett dilemma när det gäller elevinflytande i Gåsen.  

Händelsemönster i undervisningspraktik 
I detta avsnitt beskrivs händelsemönster vilka framträder i Gåsen för de tre 
temana. Hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas 
samt hur ordning kommer till uttryck beskrivs. Resultatet redovisas genom 
excerpt från det empiriska materialet. Dessa har valts för att beskriva vilka 
didaktiska frågor som är i förgrunden och hur en mångtydighet samt 
dilemman kommer till uttryck när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik. Det skiljer därför mellan vilken årskurs som lyfts fram för 
exemplifiering. Den betydelse som ordning förstås ha för elevinflytande 
som didaktisk praktik beskrivs och avslutningsvis berörs några 
motsägelser. 
 

Arbetssätt – att informera och förtydliga 
I temat arbetssätt är didaktikens hur-, när- och var- frågor fokus när det 
gäller hur händelsemönster framträder i undervisningspraktiken. 
Kategorierna rutiner och regler39 för arbetssätt samt aktiviteter och tid och 
rum har använts för beskrivning och analys.  
 
De händelsemönster som kan beskrivas för arbetssätt i Gåsen handlar om 
att informera och förtydliga. I klassrumssamtalen blir eleverna 
uppmärksammade på vad som ska hända och vad de ska arbeta med. 
Aktiviteter varierar mellan klassgemensamma genomgångar, grupparbete 

 

39 Rutiner och regler redovisas inte som en egen kategori i studien eftersom regler och rutiner som 
tidigare beskrivits kan beröra aktiviteter, tid, rum, interaktion, differentiering etc. som övriga 
kategorier i ramverket. 
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och laborationer. De äldre eleverna har genomgångar då läraren redogör 
för ett ämnesinnehåll. I den yngre elevgruppen handlar de genomgångarna 
mer om vilket arbete som ska göras och på vilket sätt det ska genomföras. 
Tid och rum är något som den enskilde eleven erbjuds, framför allt som att 
nyttja tiden. Användandet av tid och rum för lärande är något som eleverna 
själva kan välja hur de vill förhålla sig till när de ska genomföra ett arbete. 
De äldre eleverna arbetar med olika former av beting i några ämnen, 
medan de yngre eleverna har en enskild veckoplanering i matematik och 
svenska. Planeringen utgår från deras individuella utvecklingsplan, IUP. 
Utifrån det kan eleverna välja vad de ska arbeta med under vissa lektioner.  

Aktiviteter – vad ska hända  
Det som framstår som ordning för aktiviteter i Gåsen kan beskrivas som 
vad som ska hända. Eleverna får information om vad som ska ske under 
lektioner vad de ska göra under en kommande tidsperiod. Informationen 
om aktiviteter och uppgifter sker muntligt och genom att det antecknas på 
tavlan i klassrummet. I början av lektionerna beskriver lärarna utförligt hur 
eleverna ska förstå det som står på tavlan. De förtydligar vad eleverna ska 
göra och arbeta med. I samtalen mellan lärarna och eleverna under 
lektionerna påminner lärarna eleverna om den information som finns på 
tavlan. Det framgår att eleverna förväntas använda sig av informationen 
och arbeta självständigt. Instruktionerna för arbetet utvecklas i samtalen.  

Introduktion av arbetet  

I början av lektionerna i den yngre elevgruppen berättar läraren om arbetet 
som ska ske mer i detalj och uppmärksammar eleverna på den information 
som finns att ta del av. De efterfrågar en bekräftelse från eleverna att de har 
förstått informationen. Lärarna konstaterar hur upplägget är, medan 
huruvida eleverna godtar det eller om de skulle vilja förändra något inte 
efterfrågas. 
 
(110221 Samling och musik åk 3) 
Eleverna i åk tre börjar varje dag med tyst läsning. Därefter genomförs en samling som leds 
av två klassvärdar vilka utses för en vecka i taget. Gunilla har först gått igenom närvaron 
innan klassvärdarna snabbt läser upp dagens aktiviteter som är skrivna på tavlan. Under tiden 
som klassvärdarna läser bryter Gunilla in med tillägg och förtydligar det som står. Eleverna 
verkar förvänta sig dessa kommentarer av planeringen. Klassvärdarna berättar om vilken 
mat som serveras och vilka som har namnsdag. Samlingen, men även andra 
lektionsinledningar, avslutas med att Gunilla frågar om eleverna har klart för sig vad de ska 
göra.  
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Klassvärdarna står framme vid tavlan:  
 
Gunilla  och vem läser dagen? 
Er  jag idrott, frukt, rast, samling, musik, lunch film, dilemman, bensträckare 

SO städa lådan skolan, slutar mellis, fritids och trevlig kväll. 
Er --- 
Gunilla sångerna som ni hade i läxa ska vi sjunga idag och imorgon när det är 

engelska också, eh filmen som vi inte hann se förra veckan och sen ska ni 
få göra det här med dilemman, SO då tänker jag att man sätter in klart och 
så lång man jobbat i sin SO-bok, och när man är färdig med det, om man 
blir klar, många som är det så ska man städa sin låda. SO-jobbet blir i det 
här rummet så får man ta med sig lådan och städa där. Så blir det. 

 
Under samlingarna lyssnar eleverna och ställer frågor om det som beskrivs, 
de kan även framföra vissa önskemål. Det som kommer till uttryck är att 
eleverna ska förstå och veta vad de ska göra i kommande arbete.  

 
(110218 Samling åk 3) 
Klassvärdarna går fram och läser det som står på tavlan:  
 
Ef1  tyst läsning, samling, SO, lilla aktuellt, plus frukt, rast, bibliotek, lunch, 

skoldagbok, hemlig kompis, film, dilem, dilem, dilemmateater, brevlåda, 
skolan slutar, fritids, ute mellis … trevlig kväll, kväll trevlig helg 

Gunilla  [skrattar till åt trevlig kväll] mm bra! Mm Ef2 
Ef2 du har faktiskt lovat att jag skulle få visa de dära skämten eller det dära 

idag 
Gunilla just det, vi ska försöka klämma in det också, mm om vi då inte hinner med 

dilemmateater idag så får vi flytta det till nästa vecka, vi kan ju hinna med 
några, så kan vi fortsätta, [vid något annat tillfälle]  

 
Ibland behöver det som informerats om ändras och då uppmärksammar 
lärarna eleverna på varför och vilken anpassning som gjorts. Det verkar 
vara viktigt att eleverna förstår att det varit nödvändigt att ändra så att de 
accepterar och kan förhålla sig till det nya utan att ifrågasätta det. Lärarna 
försöker underlätta för eleverna att hantera förändringarna. 
 
Gunilla beskriver att eleverna ofta protesterar när lärarna frångår det som sagts. Hon 
förklarar det med att för vissa elever blir det en stress och skapar otrygghet.(110216 
Fältant) 
 



 

140 

(110121 Film och eget arbete åk 3) 
Gunilla berättar för eleverna att dagen ändrats och säger med skämtsam ton att det blir en 
baklängesdag. En elev spinner vidare på detta och drar det till sin ytterlighet och vänder på 
ordningen av lunch, raster och fritids. Gunilla stoppar det snabbt och säger det blir i alla fall 
en baklängesstart och att de ska börja titta på filmen som handlar om Big Bang nu. 

  
(110121 Matte åk 3)  
Gunilla har tidigare inlett lektionen med att klargöra vad som ska ske:  
 
Er Vadå, men ska vi inte börja ta skoldagboken? 
Gunilla Nej den ska vi ta sist, sist, så nu varsågod  
 
Flera elever småpratar med varandra om de skulle arbeta med sin IUP först eller inte. De 
verkar osäkra. Gunilla bryter in och förtydligar att kvart över tolv ska de byta till skoldagbok. 
 
För de äldre eleverna växlar inledningen av lektionerna mellan vad 
eleverna ska arbeta med, hur det ska göras, eller om det är ett 
ämnesinnehåll som beskrivs. För varje lektion antecknar läraren de olika 
uppgifter som ska göras eller arbetsinstruktioner på tavlan. Det kan vara 
översiktliga eller detaljerade beskrivningar. Vidare kan det skilja mellan 
om det är en viss ordning och uppgifter alla elever ska göra, om eleverna 
kan göra dem i valfri ordning eller om det finns utrymme för eleverna att 
välja att genomföra bara vissa av uppgifterna. Lärarna kommenterar även 
i viss mån varför något ska arbetas med. Den information som lärarna ger 
vid dessa tillfällen kan följas upp av att lärarna ställer en fråga om eleverna 
har uppfattat och har förstått det som sagts. Det framstår närmast som en 
retorisk kontrollfråga och som ett sätt att få eleverna att uppmärksamma 
informationen. 
 
(110223 Engelska åk 8)  
 English 23/2 

  Facts about USA Base book p. 90–98 

  Chose between the following exercises: 

Confusion words 

Some/Any – worksheet 

Part of the body worksheet 

Activity book numbers 103, 104, 105, 107, 108 (reading comprehension) American 
history.  
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Göran          And you got a paper from me, facts about USA, and you will find the 
answers in your textbook page 90–98, that I want you to do first. When 
you are finished with that you can choose some exercises. One paper I 
have is about confusions, words you often spell wrong or that you think 
means something else than what you say, for example ehh if I in English 
say semester, what does that mean in Swedish, you know that? 

Ek   --- 
Göran      semester, det är termin va, precis tvärtom 
Er     Ahh 
Göran     Termin på engelska heter semester och det kan vara en sån där lurig grej, 

det här är ett sånt papper, på baksidan finns det lite uppgifter om det... 
[---] 
Göran           so first you do this all of you, then you can choose of exercises, and if you, 

can also chose table talk that is for the test as well if you want to practice 
with a friend. 

Göran any question do you know what to do? Good, let start!  
 
[Samma lektion avslutas med att påtala betydelsen av att eleverna nu vet vad som gäller.]  
 
Göran eh, jag hoppas det känns okej med provet nästa vecka nu, det blir ju inget 

på onsdag eftersom vi ska åka skidor, men det blir på torsdag istället så 
att ni har koll på det, alla vet vad man ska träna på, vet ni det 

 
(101215 NO åk 8) 
Gunnar har antecknat fyra punkter på tavlan innan eleverna kommer in. Det är ganska pratigt 
i klassrummet och han uppmanar eleverna att lyssna noga. Sedan berättar han om lektionen 
i förhållande till det arbete som ska ske längre fram På tavlan står:  

 
Film om hud och muskler 

Nervsystem 

Jobba med blad ”Hjärnan bättre än datorn” 

Boken Huden till nervsystemet 288–313 

 
Gunnar  Sedan på fredag tänkte jag när det är halvklasstimme tar vi lite praktiska 

grejer kring det här, [--- sinne hörseln] men vi kommer inte gå in på det 
hur djupt som helst för det ska ta i samband med att vi tar [--- Gunnar 
berättar om hur detta hänger samman med fysik som ämne, syn och ljus, 
örat och ljud, och att det är något de ska börja arbeta med efter jullovet.] 
Då har vi kommit igenom ganska mycket av människokroppen sådär. Så 
att direkt efter jul kommer vi att bryta allt sånt där. Så, DÅ vet ni vad som 
händer. 

 



 

142 

Eleverna verkar vara väl införstådda med att det är en rutin att lektionerna 
inleds med att de får information om vad de ska göra. Det framstår 
samtidigt som att eleverna uppfattar det som onödigt och att de hellre vill 
sätta igång med sitt arbete. 
 
(101215 Slöjd åk 8) 
Några tjejer har redan börjat och vill fortsätta med sina slöjdarbeten när lektionen börjar men 
stoppas av att Gabriella ska informera och säga något först:  

  
Et  ska du prata med oss 
Gabriella det gör jag alltid,  

  
(110211 Hem- och konsumentkunskap åk 8) 
Gun inleder lektionen med en längre beskrivning av dagens lektionsinnehåll varvat med vad 
eleverna ska arbeta med under flera veckor framöver. Även ett ämnesinnehåll vävs in och 
sedan avslutar Gun med att sammanfatta att det är så det är:  
 
Gun  Okey mina damer och herrar ni kan ta en titt på tavlan så får ni se hur de 

ser ut. Så har vi en liten planering, veckorna fram till lovet, har vi kommit 
på att de ser ut så där, vecka 6 har vi nu så står det tvätt, vi ska börja prata 
lite om tvätt och jag tänkte att vi skulle vara färdiga med det till lovet. Så 
idag, förutom att vi kommer att baka bröd, det drar jag snart, ska ni få 
börja det här kapitlet med tvätt. Jag har lite instuderingsfrågor och sådär. 
Sen vecka 7 och 8, två veckor framöver kommer vi att dela upp er, så att 
halva den här gruppen kommer att vara i tvättstugan med, med mig till 
exempel och, och den andra halvan kommer att vara ute och laga mat, då 
får man laga själv jobba själv, och sen bjuder man in kompisen som är i 
tvättstugan. Så alla får prova på att jobba själva i köken, så eftersom jag 
kommer att vara i tvättstugan mycket då så blir de ju ett självständigt 
arbete. Mm och sen så byter vi vecka åtta, så har man varit matlagare 
vecka 7 så är man tvättare vecka åtta. Så ser det ut. Sen har vi vecka nio 
kvar och då tänkte jag vi skulle ha som lite förhör eller kunskapskoll eller 
vad vi kallar det här. 

Er  Coolt 
Gun  Ja så ser det ut  

Detaljerande beskrivningar av vad som ska göras och påminnelser 
I samtalen under arbetet påminner läraren eleverna om att informationen 
finns och att de borde ta del av den för att kunna genomföra arbetet. Den 
information eleverna har att tillgå på tavlan verkar vara otillräcklig. 
Eleverna har svårt att förhålla sig till informationen. De detaljerade 
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instruktionerna förtydligas, men eleverna får även ytterligare instruktioner 
vad de ska göra. Dessa samtal präglas av att eleverna efterfrågar 
förtydliganden och att de accepterar de svar som ges. Eleverna har sällan 
någon invändning. Även i den äldre elevgruppen upprepar lärarna att 
eleverna vet vad de ska göra. 40  Eleverna verkar inte förhålla sig till 
informationen så att de vet vad de ska göra eller använda den för att göra 
egna val. 
 
(111021 Film, eget arbete och samling åk 3) 
Eleverna ska måla en bild av hur de föreställer sig Big Bang. På tavlan står i punktform hur 
detta ska genomföras i detalj. Gunilla går igenom instruktionen och förtydligar den muntligt 
med eleverna:  
 
Gunilla mm, då har jag skrivit där ett, två, tre, fyra fem sex. Sånt som ni ska tänka 

på 
Er  Vad menar du med tidning? 
Gunilla Jag ska förklara 
Er  Oljefärg? 
Gunilla  Ett! Tidning, vad tror ni när jag tänker tidning, varför en tidning, Ep1? 
Er  Man kanske ska måla med sån där, jag vet inte vad dom heter 

 
(110218 Samling och SO åk 3) 
Informationen på tavlan som eleverna ska följa utvecklas och klargörs av Gunilla. Elevernas 
frågor handlar om vad de ska göra: 
 
Gunilla  I vilket fall, alla tar en sån här bok. Sedan har jag skrivit på 

tavlan i vilken ordning ni ska sätta in era jobb som ni har gjort, eller som 
ni håller på med. Bild på Big Bang står det som nummer ett, 

Er  Är det dom där? 
Gunilla  ja då tar man ner den och då kommer den inte att passa precis här, då får 

man klippa runt så den passar i boken, man får förminska den lite grann... 
sen två står det hur allting började, då sätter man in texten där, där kan 
man också behöva klippa, man kanske måste dela på ett papper för att det 
blir för långt. Det är ju rader så då är det bara att man delar så fortsätter 
man på nästa sida med sin text. Där är turordningen, det är inte vilken sida, 
det beror alldeles på hur mycket ni har skrivit. Lyssnar du noga Ef1 

Ef1  Ja 

 
40 De samtal som förs mellan lärarna och eleverna i den äldre elevgruppen handlar mer om hur 
eleverna tar sig an arbetet vilket beskrivs under temat aktörsrelationer.  
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(110224 Svenska åk 8) 
Eleverna genomför ett arbete om noveller. Tidigare har de haft en lektion om vad en novell 
är och läst noveller tillsammans. De har också vid ett tillfälle gått igenom arbetsgången för 
arbetet och påbörjat det. Denna lektion ska arbetet fortsätta och Göran förtydligar återigen 
arbetsgången och genomförande.  

 
Göran  utöver det så fanns en uppgift som gick ut på att man skulle läsa lite 

noveller. I pärmen här finns noveller som man kan hämta och läsa ... ... eh 
när man är klar med novellen vill jag att man sätter tillbaka den i pärmen 
också så att ... det finns inte jättemånga, det finns ett fåtal så det gäller att 
man lämnar tillbaka den när man är färdig då. 

 
(110216 Tema åk 3) 
Gunilla      vad ni ska göra när ni är klar, läs på 3:an [Gunilla upprepar läs på trean 

flera gånger] 
 
Samtalen i klassrummet mellan Gunilla och eleverna under arbetet präglas av frågor och 
korta svar. Eleverna accepterar i stor utsträckning de svar som Gunilla ger och frågorna leder 
sällan vidare eller kommenteras ytterligare. Eleverna frågar mycket och kommer med 
förslag som får jag och får man? Det sista bemöts ofta med ja eller nej och en kort 
motivering. (110121 åk 3 Fältant.)  

Möjlighet att välja som eget arbete och beting  

Eleverna ges mer tydliga valmöjligheter när arbetssättet är eget arbete eller 
utgår från någon form av beting. Detta kan vara upplägg för vissa lektioner, 
men det nyttjas även som utfyllnad under en lektion när något annat arbete 
är klart. Eleverna själva motiverar sina val utifrån om de upplever 
uppgifter som lätta eller roliga. Andra sätt vilka skulle kunna förstås som 
att elevernas erfarenheter och intressen beaktas framträder inte. Om det är 
lätt eller roligt verkar vara viktigt att framhålla för att motivera eleverna att 
genomföra uppgifter. 
 
De yngre eleverna har längst bak i sin skoldagbok en lapp med sina mål från sin IUP. Det är 
en förminskad kopia av det som är överenskommet vid senaste utvecklingssamtalet. Gunilla 
har själv en översiktlig sammanställning av elevernas mål som hon använder för att kunna 
påminna enskilda elever under lektionerna om vad de var och en ska arbeta med. Syftet och 
vad IUP innebär är inte riktigt klart för eleverna och de vet inte själva vad de ska välja att 
göra i första hand. (110121 Skoldagbok åk 3 Fältant.) 
 
(110121 Matte åk 3)  
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Gunilla har introducerat arbetet och i vilken ordning eleverna ska göra olika uppgifter:  
 

Ep1 måste man typ göra IUP  
Gunilla Va? 
Ep1 kan man inte typ på eget arbete få göra det papper, papper eller typ ett 

häfte 
Gunilla med 
Ep1 med grejer, vi har fått ett med korsord och ett annat häfte och med matte 
Er          korsordet 
Gunilla jamen korsordet, Ja men båda dom kan man välja för båda dom är ju, 

korsord, jag tror att alla behöver träna på dubbelteckning, eller hur?! Jag 
tror den har du med i din IUP om du kikar 

 
(110218 Samling och SO åk 3) 
Eleverna ges möjlighet att arbeta med det så kallade eget arbete när de är klara med annat 
som ska göras av alla:  
 
Ep  om man är klar? 
Gunilla  om man är klar med allting, ingen tror jag hinner bli klar med allting, för 

du ska ju sätta in allting i din temabok. 
Er  dom som  
Gunilla  ja om dom blir klar får dom ta eget arbete sen, då jobbar man med sitt 

mattemål till exempel, … är ju en bra idé.  
 

En flicka säger att hon arbetar med mattemålet för att få göra ut boken. En annan elev 
berättar att denne har valt att skriva en berättelse istället för det är kul. (110121 Matte åk 
3 Fältant.) 
 
(101215 Slöjd åk 8) 
Arbetet i slöjd baseras på olika arbetsområden som eleverna ska göra. Eleverna beskriver att 
i Slöjdundervisningen delas läsåret in i fyra perioder. De ska under året arbeta med tre 
moment: garn (sticka el. virka), broderi och symaskin. Eleverna kan själva välja när, under 
vilken period de vill göra vad. Utöver detta finns en fri period och Et berättar att om man 
vill göra något större arbete går det att använda sig av den fria perioden.  
 
Några Ek pratar om annat och arbetar inte särskilt koncentrerat. De går också runt en del i 
klassrummet och söker kontakt med andra elever. Jag frågar eleverna om vad de jobbar med 
och varför de valt det. Svaret blir för att det såg lätt ut. (110211 Engelska åk 8 Fältant.)  
 
(110223 Engelska åk 8) 
En tjej sitter med några pojkar och säger att det är jättetråkigt och att hon måste göra 
annat annars blir jag ganska less, måste göra annat också.  
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Ordning genom aktiviteter 

Det som utgör ordning för aktiviteter i Gåsen kretsar kring vad ska hända. I 
början av skoldagen eller lektionerna får eleverna informationen som sedan 
förtydligas, utvecklas och eleverna blir påminda om att den finns. De 
uppmanas att ta del av beskrivningarna och följa de instruktioner som de 
fått. De yngre eleverna frågar ofta efter mer information om vad och hur de 
ska göra. Informationen om lektionernas innehåll och planering blir något 
som slår fast vad eleverna ska göra snarare än att eleverna verkar beaktar 
det för att göra val i sitt arbete. Lärarna beskriver det som problematiskt 
när det som planerats måste ändras då det kan skapa en osäkerhet hos 
några elever att förhålla sig till något nytt. Förutom detta leder dessa 
förändringar till att förutsättningar för eleverna att välja och vad de kan 
göra sin val utifrån blir något annat. En annan ordning som framträder är 
att de val som eleverna själva gör, vad de ska arbeta med i form av eget 
arbete eller beting, utgår från argument som att arbetet är lätt och roligt. 
Att motivera eleverna och få dem att genomföra arbetet framstår som syfte 
med att ta till vara elevernas erfarenheter och intressen.  

Tid och rum – utnyttja tid för aktiviteter 
Tid kommer till uttryck som ett erbjudande till eleverna att ta tillvara på 
den och använda den till att genomföra olika uppgifter. Elevernas eget 
ansvar för att utnyttja tid och rum på bästa sätt i arbetet framträder som 
ordning. Lärarna beskriver en gemensam planering för eleverna och pratar 
med dem om de kan se den som rimlig att hinna med. I samtalen 
understryker lärarna att de uppfattar elevernas ålagda arbetsbörda som 
något eleverna borde klara av. Under lektionerna väljer lärarna att förhålla 
sig mer passiva. De hjälper eleverna i arbetet om de efterfrågar det. Om 
eleverna påtalar att de inte hinner med arbetet resulterar det i att antalet 
uppgifter minskas.  

Planera tiden  

Det framträder som viktigt att det är rimliga planeringar som görs. Sedan 
förväntas eleverna själva använda tiden för att genomföra uppgifterna. Vid 
den så kallade demokratitiden samtalar lärarna och eleverna om när det är 
lämpligt att förlägga olika inlämningar och prov. För att undvika 
arbetsanhopningar med prov och inlämningar har åk 8 ett provschema 
uppsatt i hemklassrummet. Det framstår som viktigt att schemat hålls 
uppdaterat och att eleverna ska tala om vad som är på gång i olika ämnen 
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så att de kan prata med de ansvariga lärarna för att eventuellt göra 
förändringar.  
 
(110301 Demokratitid åk 8) 
Göran  är det nåt annat som är på gång som kan vara bra att veta? 
Et1  en sak, 
Göran  musikprov 
Et1  hemkunskapssak som ska lämna in också 
Gunnel kom fram och skriv här nu vad som gäller, ska skriva upp här så det syns 

vad som är bokat 
[---] 
Gunnel  ni måste hjälpa till att bevaka för det är det ni kan påverka att det inte blir 

för mycket, det måste ni bevaka  

 
(110223 NO åk 8) 
Gunnar  Men då är ju frågan hur ser det ut nu då? Hur mycket har ni att göra nästa 

vecka då? 
Et  Då har vi engelskaprov, bara det 
Er  men det är jobbigt 
Er  efter sportlovet 
Er  men vi gör det innan, 
Er  men innan sportlovet 
Er efter 
Er  efter sommarlovet... [skratt] 
Gunnar  den som spar han har, det blir mycket i nian då! 

Ta ansvar för att arbeta och efterfråga hjälp 
Framför allt i den äldre elevgruppen understryks elevernas eget ansvar för 
att faktiskt genomföra arbetet som beskrivs för dem. I klassrumssamtalen 
påminner lärarna eleverna om att utnyttja tiden. Om eleverna anser sig 
behöva hjälp ska de även själva ta initiativ till och be lärarna om hjälp.  
 
(110223 NO åk 8) 
Gunnar    hsyy, idag jobba själva med det här, jag tänker inte hsyy hsyy ni ska jobba 

själva, och ni ska få material att jobba med det och så går jag runt och 
hjälper er och ni ställer frågor. 

[---] 
Gunnar  men nu har ni ju som en timme på er att jobba, ta vara på det hsyy, Et 
Gunnar   ta fram nåt annat och gör! 
 

(110301 Matte åk 8) 
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Gerd börjar lektionen med hur långt eleverna ska hinna denna vecka och påminner eleverna 
om att utnyttja tiden till att arbeta inför ett kommande prov:  
 
Gerd  ...eh så det är ju smartare att jobba här och nu än att göra det på lovet.  

 
(110301 Svenska åk 8) 
Eleverna påminns om att de har ett arbete som de ska hinna med under en viss tid:  
 
Göran För andra desto mer att göra, en del var ju själva skrivandet och sen var 

det ju med läsningen också om noveller. [---] ehh … ... jag har räknat ut 
att det är ca fyra eller, fyra eller fem lektioner kvar att jobba… det låter 
långt, men det är det inte så långt borta egentligen, det kommer ju ett lov 
snart. Dels går ju torsdagslektionen bort lite grann och sen kommer det ett 
lov så att det är inte så jättemånga lektioner kvar sen, så att ni vet om det 
så att ni inte bara sitter ner och rullar tummarna här utan jobbar också ...  

 
(110224 Matte åk 8) 
Gerd inleder lektionen genom att beskriva det beting eleverna har att arbeta med och 
förtydligar hur mycket de borde ha gjort och vad som gäller om de inte hinner eller hunnit 
med:  
Gerd några har inte gjort klar diagnosen, de får göra klart den hemma till på 

tisdag, ska det vara klart! Ni som gör klart den hemma också börja lite på 
blåa kursen ... för nu är ni så sent ute så börja inte med nån röd kurs. 

[---] 
Gerd DEt vi ska göra nu då är att jobba på som vanligt, se till att ni som inte 

gjort diagnosen, jättebra om ni får den gjord idag, ... klar så jag hinner 
rätta dom idag för ni ska hinna börja på blå el. röda kursen den här veckan, 
är bara den här veckan kvar. ... så ni hinner börja jobba så hinner jag gå 
runt att kika vart ni är nån stans så vet vilka som behöver följa med Gunnar 
sen och få lite extra hjälp ... 

Et  jag hinner aldrig med... 
Gerd börja jobba så går jag runt och hjälper, 
[---] 
Gerd  men Ek ta fram dina grejer, det är prov veckan efter lovet och det är upp 

till dig. 

 

Gerd som har de äldre eleverna i matematik beskriver att det är eleverna själva som är 
ansvariga att nyttja tiden. Hon hjälper dem som vill ha hjälp men väljer bort att tjata på de 
som inte sköter sig och arbetar. Annars anser hon att hon inte skulle få göra annat än tjata. 
(110224 Fältant.)  
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Tidsbrist och minska omfattningen av uppgifter 

Det är tydligt att frågan om tid är viktig som ordning för arbetet i den äldre 
elevgruppen. Eleverna förväntas använda tiden men de återkommer till att 
de har brist på tid och att de känner sig stressade. Lärarna bemöter det och 
förändrar antalet uppgifter som enskilda elever ska göra.  
 
(110301 Matte åk 8) 
Gerd Är det nu nån som känner att det här kommer jag inte att, ingen idé jag 

gör provet för jag skulle bara köra på det så berätta det för mig så gör vi 
nån egen planering. Så ni ska inte känna, men skjut inte på det, det, för då 
betyder ju det att ni inte måste för annars blir det ju bara att ni skjuter på 
någonting och då trycker ni ihop inför nästa kapitel och då kommer ni ju 
efter redan där. Så då måste vi stryka nåt kapitel i så fall. MEn jobba på 
så mycket ni kan så behöver vi inte ta det förens på torsdag när vi ser hur 
långt ni kommit. Nyttja tiden så mycket det går, ta en bensträckare men 
säg till innan ni gör det. Försök jobba själva, men ni kan jobba två och två 
men sitta tre och tre och fyra och prata jättemycket men så ska jag försöka 
hinna runt och hjälpa. 

 
Efter lektionen får några killar stanna kvar för att prata med Gerd om att det varit stökigt och 
att de inte arbetar på lektionerna. Gerd vädjar till dem att hjälpa henne genom att föreslå vad 
de ska göra. Killarna säger att det är jobbigt att att sitta så länge och jobba. Gerd beskrev 
att de inte kan göra så mycket åt hur långa lektionerna är. En av killarna säger att han vill ha 
mindre stress! Gerd bekräftar att hon vet om att det är stressigt eftersom eleverna kom efter 
i arbetet under hösten när de hade en vikarie som var för snäll. Även hon själv beskrev sig 
som för snäll först och att hon måste vara hårdare nu. Hon föreslår att hon kan ge dem en 
egen planering och stryka kapitel för de som vill. Några killar väljer det medan övriga säger 
att de vill arbeta vidare som nu. (110301 Fältant.) 
 
Förutom individuella anpassningar sker förändringar i vad som ska göras 
för eleverna som grupp. Lärarna kan hänvisa till hur de uppfattar eleverna 
för stunden utan att det behöver vara något som eleverna själva sagt. 
Argumenten som lärarna tycks utgå från är deras egna uppfattningar om 
elevernas sinnesstämning. Lärarna förändrar en ursprunglig planering 
med argument om huruvida arbetet kan upplevas jobbigt, enkelt, lätt och 
roligt. Det som sätts värde på verkar ha som syfte att motivera eleverna att 
göra något som de annars inte hade valt eller orkat genomföra.  
 
(101215 NO åk 8) 
Gunnar inleder lektionen med att säga något om att eleverna säkert är spaka efter 
förmiddagens idrottsaktiviteter och att de därför kommer ha svårt att orka arbeta med det 
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som var tänkt. Han säger att säkert hälften av dem kommer att sova när de ska titta på film 
och återkommer sedan till elevernas ork flera gånger: 

 
Gunnar  Klarar ni en sådan här filmsnutt till? 
ER  ja  
Gunnar  här kommer en film som handlar om muskler ... ... ni får lyssna noga  
[---] 
Gunnar [Det finns en filmsnutt till] om blodet. Men jag är osäker, vet inte om ni 

orkar med det 
ER  --- jo ha ja det går jättebra, men nej, jag somnar bara, 
Gunnar  ja jag ser det ni är trötta 
ER  nej, 
[---] 
Gunnar Nu är klockan, vi har drygt 20 minuter till på oss och jag tror inte att ni 

fixar att jag står och pratar utan ni tar fram böckerna och läser ni om det 
här och jobbar lite grann, läs igenom och jobba med frågorna så går jag 
igenom det här med nervsystemet på fredan. 

Gunnar sist ja så hsyy, hsyy en liten snabb handuppräckning, orkar, orkar vi en 
film till om blodet  

Er  jag 
Gunnar  det är de flesta som tycker det, då kör vi det 
[---] 
Gunnar  Jag ser att ni är trötta och jag vet att ni hållit kämpat på trippelboll och är 

alldeles färdiga. 
Er  och dansat 
Gunnar  och dansat, jättebra men tysta, jag ska prata färdigt, men tysta 
[---] 
Gunnar Vi ger oss där nu, vi orkar inte mer. 

 
(110211 NO åk 8) 
Gunnar  Ja och ni ska förklara det för mig, för ni ska göra en labb där ni ska göra 

det och då är det så här men så här ni ska få lite instruktioner först, enkel 
laboration går ganska fort, enkel att göra.  

 
(110228 SO åk 8) 
Gustav  Jag vet hur den här boken är, den kan vara lite långtråkig men n... ni får 

jobba, men jag tycker ändå det här är bra, förklarar Adam Smith på ett bra 
sätt, ni ska läsa sidan 67–69 [Gustav skriver samtidigt sidorna på tavlan] 
och där på sidan 69 så är det tre frågor.  

[---] 
Gustav  finns ju tankar från socialismen i alla fall. OCH i mitten här växer det fram 

en rörelse kan man säga, här, här som man kan säga äger fabrikerna, som 
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är de som äger fabrikerna som äger skatten nu, de kallas för liberaler, 
liberalismen ... ... [en gäsp hörs] ... 

Gustav är ni trötta. 
Er  jaa 
Er  och hungriga, 
Gustav  hungriga och slitna, vi ska strax avrunda, ska bara ta en sak till ... ... [ritar 

på tavlan]  
[---] 
Gustav  ... men nu ser ni riktigt slitna ut 
Er  jaa 
Gustav  tack för idag, nä men nu blir lunch och Stolar upp... 

Hur rummet ska nyttjas för arbetsro 
Rummets betydelse framträder som att det är viktigt på vilken plats 
eleverna genomför sitt arbete för att det ska vara arbetsro så att de kan 
använda tiden på ett bra sätt. I den äldre elevgruppen uttrycker lärarna 
särskilt sitt ansvar för arbetsron i klassrummet. Elevernas platser i rummet 
bestäms genom hänsyn till individuella behov för att eleverna ska kunna 
arbeta på ett bra sätt. De yngre eleverna görs delaktiga i och får vara med 
och påverka vilka platser de ska sitta på genom att uppmuntras till att ta 
hänsyn till varandras behov.41  

 
(110121 SO åk 3)  
Gunilla Ep1[Namn] 
Ep1 Varför får man inte sitta med en kompis och rita?  
Gunilla Du sitter vid en kompis [skratt] jag tänker inte att ni ska byta platser 

allihop då blir det ju rörigt. Men däremot om det finns en ledig plats som 
ingen sitter vid kan man ju använda den.  

 
(110223 NO åk 8)  
Gunnar påtalar elevernas eget ansvar för arbetsron samtidigt som han själv erbjuder sig att 
se till att det blir så:  
 
Gunnar hsyy, hsyy, hsyy Eh, hörini några funderingar bara. För det första har jag 

inte sagt något om att ni har bytt platser, men frågan är om det är dumt av 
mig att inte göra det, vara hårdare? Det blir ju väldigt mycket surr och 
spring, en del har jobbat jättebra, men en del har flamsat på rätt mycket, 

 

41 Detta utvecklas ytterligare under nästa tema då det berör frågor om relationer, ansvar och 
kännedom om varandra mellan eleverna. 
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Men det kanske är så att jag ska vara hårdare att ni sitter på era platser, 
när vi har bestämda platser? Eller? 

Ek det tycker inte jag! 
Gunnar     men då måste ni också vara så reko att ni inte flamsar runt med en massa 

annat, men jag tycker att man kan söka upp och samarbeta om man vill 
så, det är okej och göra det och jag tror många jobbar rätt bra på det viset, 
men, men då måste ni också visa att ni är mogna att ta det ansvaret.  

Ordning genom tid och rum 

Frågan om tid framträder särskilt i den äldre elevgruppen. Eleverna 
förväntas ta till vara och utnyttja tiden för aktiviteter. Samtalen om aktiviteter 
handlar om vad en rimlig arbetsbelastning är. Om eleverna uppfattar att 
det blir stressigt att hinna med är en lösning att lärarna låter eleverna hoppa 
över vissa uppgifter. Förutom att omfattningen kan ändras byter även 
lärarna aktiviteter vid vissa lektioner för hela klassen. Ordning framträder 
som att ett antal uppgifter ska göras inom en viss tidsram. Vilka uppgifter 
och omfattningen kan ändras beroende på elevernas sinnesstämning. 
Huruvida eleverna kan vara trötta och därför inte förväntas orka vissa 
aktiviteter bidrar till att något förändras. Ordning genom tid och rum utgår 
från att arbetet ska uppfattas som lätt eller roligt. Tid för arbete är ett 
erbjudande. Det följs inte upp om eleverna genomför olika uppgifter. 
Däremot kontrolleras arbetsron i klassrummet och lärarnas ansvar för att 
det är så kommer till uttryck.  

Summering av temat arbetssätt 
Inledningsvis i detta kapitel beskrevs ambitionen med elevinflytande i 
Gåsen som att ge eleverna ett utrymme att själva ta ansvar och välja 
ambition i hur de vill genomföra sitt arbete. Det sågs som viktigt för att 
motivera dem och för att möjliggöra deras aktiva deltagande som 
förutsättning för lärande. Händelsemönster som framträder i temat 
arbetssätt handlar om att informera eleverna och kontinuerliga 
förtydliganden. Som ordning för aktiviteter framträder vad som ska hända. 
Informationens betydelse för elevinflytande blir en beskrivning av vad 
eleverna ska göra snarare än att eleverna använder den för att välja i sitt 
arbete. I den yngre elevgruppen beskrivs detaljerat vad eleverna ska göra 
och samtalen präglas av elevernas frågor som lärarna svarar på. Lärarna 
utvecklar även informationen under arbetet. En förändring av det som ska 
ske har ansetts som problematiskt. I den äldre elevgruppen kan lärarna 
ändra omfattningen eller byta aktivitet om det inte fungerar som tänkt. Det 
sänker kraven och förväntningarna på att eleverna ska vara aktiva och ta 
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ansvar i skolarbetet. När det gäller tid och rum framträder att nyttja tid som 
ordning. I den äldre elevgruppen är tid en resurs som eleverna blir 
erbjudna och själva får välja hur de vill förhålla sig till. Det sätt som 
arbetsbördan uppmärksammas på verkar utgå från att det ska vara lätt och 
roligt. Elevinflytande framträder genom att elevernas erfarenheter och 
intressen tas till vara för att arbetet ska upplevas som lättsamt för att 
därigenom motivera eleverna att göra uppgifter och delta i undervisningen.  
 

Aktörsrelationer – förväntat ansvar och elevkontroll  
I detta tema fokuseras didaktikens frågor om vem och vilka när det gäller 
hur händelsemönster framträder. För beskrivningen av aktörsrelationer 
används kategorierna interaktion och omdömen för differentiering. De 
händelsemönster som kan beskrivas handlar om ett förväntat ansvar, hur 
ansvar fördelas mellan lärarna och eleverna. Eleverna förväntas ta eget 
ansvar och erbjuds att vara självständiga genom att välja ambitionsnivå. 
Lärarnas övergripande ansvar för arbetet understryks i samtalen. De 
behåller en kontroll av hur eleverna väljer att ta sig an arbetet genom att 
följa upp elevernas ambition. I den yngre gruppen förväntas eleverna ha 
kännedom om varandra och ta hänsyn till det för att bidra till arbetsron. I 
den äldre elevgruppen präglas relationerna mellan eleverna av att eleverna 
kommenterar varandras val av arbetsinsats. Hur en elevkontroll sker i dessa 
avseenden framträder som ordning för aktörsrelationer. 

Interaktion – åtskillnad i ansvar och erbjuden självständighet 
Att eleverna ska kunna välja hur de vill förhålla sig till skolarbetet präglar 
relationerna mellan lärarna och eleverna. I klassrumssamtalen kommer en 
erbjuden självständighet till uttryck på skilda sätt. Eleverna har själva, vilket 
framkom i brev- och intervjustudien, angett att de förväntar sig att lärarna 
ska bidra till att de blir motiverade att arbeta. De förväntas lyssna på 
eleverna för att kunna göra arbetet roligt. Lärarna beskrevs även som 
ansvariga för att eleverna får lära sig det som de ska. Eleverna angav att 
läraren har ett ansvar för arbetsron och för att eleverna gör vad de ska. De 
ska vara konsekventa och följa upp det som erbjuds så att eleverna 
efterlever det. Lärarna ställer sig samtidigt frågande till hur mycket de ska 
stötta och kräva av eleverna till skillnad från att överlämna ansvaret till 
dem. En åtskillnad i ansvar framträder som ordning.  
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Rekommendationer mer än krav 
När eleverna arbetar självständigt under lektioner skiljer det sig åt hur de 
koncentrerar sig och vilken arbetsinsats de gör. Detta kommenteras av 
lärarna mer i förbigående som att eleverna borde arbeta. Om dessa 
påpekanden resulterar i att eleverna efterlever det lärarna påtalar följs inte 
upp i klassrumssamtalen. Lärarna ställer inte krav på att eleverna 
genomför vissa uppgifter. När de äldre eleverna ställer frågor om arbetet 
och de får reflekterande svar av lärarna kan eleverna själva välja hur de vill 
förhålla sig till arbetet. Eleverna får själva ansvaret för vad deras val leder 
till.  
 
Eleverna beskrivs som ganska självgående men samtidigt som att de gärna vill att lärarna 
ska bestämma. Lärarna förklarar det senare med att eleverna annars upplever att det blir för 
mycket val för dem. Lärarna anser också att när eleverna börjar i åk 8 eller åk 9 så sker en 
förändring på så sätt att eleverna tar ett större eget ansvar. De förstår betydelsen av att ta tag 
i skolarbetet. (101215 samtal handledare) 

 

En kille reser sig och säger ska snyta mig och Gustav kontrar direkt med att säga vad fick du 
för sms? Killen går ut ur klassrummet och någon mer elev följer efter. Detta är inget som 
Gustav uppmärksammar ytterligare. (110228 SO åk 8 Fältant.) 
 
(110310 Svenska åk 8) 
Det är riktigt flamsigt bland tre tjejer längst bak. Göran säger till nu räcker det ... ta ett djupt 
andetag. 

[---] 
En kort stund senare går han till en Et och säger har du tagit paus samtidigt ger en annan Et 
henne arbetet och säger här är din berättelse. Att hon inte har haft sitt arbete så hon kunnat 
arbeta kommenteras inte av Göran.  

Fostran i hur elever bör bete sig 

I klassrumssamtalen kommer även mer fostrande inslag till uttryck. Att få 
till stånd ett godtagbart arbetsklimat framträder genom att lärarna 
beskriver hur eleverna förväntas bete sig och vara. Det kan gälla enskilda 
elever eller elever som grupp. Enskilda elevers beteende kan vara en grund 
för lärarnas reaktiva kommentarer. Ibland sker detta mer tydligt och uttalat, 
men kan också framstå som mer underförstått. Vid några tillfällen beskrivs 
eleverna på ett mer personligt plan inför sina kamrater och får gestalta ett 
dåligt exempel som hur något är motsatt till hur det borde vara.  
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(110216 Samling åk 3) 
När eleverna ska spela en form av bingo och kryssa i när de har gjort olika handlingar 
förtydligar Gunilla innehållet som står i olika rutor och vad det innebär. I samtalet väljer hon 
att exemplifiera med en tidigare händelse och vänder sig till den enskilda eleven om detta:  

 
Gunilla             I en ruta står det så här ’säg något snällt till nån’, i en annan ruta så står 

det ’leka på rasten med någon jag inte brukar leka med’ i nån ruta står 
det ’jag ska hindra någon från att göra något taskigt’, man kan säga stopp 
till nån. 

[---] 
Gunilla  Nej, det står så här ’komma ihåg att räcka upp handen när jag ska säga nåt’ 

kanske är någon som behöver komma ihåg det. [Gunilla tittar samtidigt på 
en Ef] Jag ska tänka bra saker om andra runt om mig’ vad menas med det 
då? ’tänka bra saker om andra´? Ep1  

Ep1 som om jag ska tänka bra sak om Ep då tänker jag att han är bra på fotboll, 
Gunnel         Till exempel, istället för att tänka att någon försöker retas och var dum 

tänker man på, kan man fundera lite till är det så att han eller hon försökte 
skoja med mig fast jag inte riktigt tyckte att det var så kul, man tänker att 
andra gör saker för att vara snälla istället för att man tänker tvärtom att de 
gör det för att retas. [Gunilla vänder sig till samma Ep] 

 
(110218 Skoldagbok åk 3) 
Gunilla Ep kludda inte på pappret, hörni det är ju jätteviktigt det här, om man bara 

hittar fel hos andra hela tiden kan man glömma bort själv hur man ska, 
tänk hur du själv är innan du säger till någon annan är du snäll. ... Du 
behöver ett suddigum. Är ni beredda? 

 
(110211 SO åk 8) 
Under en genomgång i helklass säger Göran skriv inte på någon annans bänk. Detta 
upprepar han flera gånger till samma kille. Sedan följer ett samtal där Göran inför klassen 
beskriver killen som en Guldfisk med tre sekunders närminne. Detta blir ett samtal i hela 
elevgruppen huruvida Guldfiskar minns en hel dag i alla fall när de simmar runt i sin glasbur. 

 
Samma lektion när eleverna är fortsatt okoncentrerade jämför Göran eleverna som grupp 
med skärmsläckning på en dator. Han undrar om det skulle vara möjligt att förlänga 
vakentiden mer än fem sekunder innan de släcks ner igen. 

Ordning genom relationer 

Relationen mellan lärarna och eleverna präglas av frågan om ansvar och en 
ansvarsfördelning mellan lärarna och eleverna. Hur elever tar ansvar i 
skolarbetet framträder som viktigt. Genom att anstränga sig och göra 
uppgifterna ska eleverna lära sig. En åtskillnad mellan vad lärare och 
eleverna förväntas ta för ansvar och hur eleverna förväntas ta till vara en 
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erbjuden självständighet genom att arbeta under lektioner framträder som 
ordning. I den äldre elevgruppen ger lärarna rekommendationer hur 
eleverna kan förhålla sig till skolarbetet medan i den yngre elevgruppen är 
det hur eleverna tar hänsyn till varandra som kommer till uttryck. Även 
mer fostrande inslag som berör hur eleverna bör tänka och bete sig mer 
generellt och för att därigenom ta ansvar i skolarbetet framträder. 

Differentiering – synliggjorda 
I klassrumssamtalen uppmärksammas enskilda elevers förmågor och 
erfarenheter. I den yngre elevgruppen uppmuntras eleverna att lägga 
märke till sitt eget handlande och till klasskamraternas behov. De förväntas 
tillsammans skapa ett bra arbetsklimat genom att de har kännedom om 
varandra och även kunna hjälpa varandra i arbetet. De äldre eleverna tar 
egna initiativ att synliggöra varandra genom att beskriva hur de uppfattar 
att kamraterna presterar i skolan. Hur eleverna blir synliggjorda av lärarna 
och inför varandra framträder som en ordning. Lärarna riktar sig mot 
eleverna som personer och hur de tar sig an arbetet. Det synliggörande som 
kommer till uttryck kan förstås som att det ger förutsättningar för att 
tillmötesgå skilda elevers behov i arbetet. 

Kännedom om sig själv och varandra 

Enligt lärarna behöver de yngre eleverna bli mer medvetna om vad de 
själva behöver och få en förståelse för hur de är som person. Eleverna anses 
även behöva ha förståelse för hur klasskamraterna är och ta hänsyn till det 
för att skapa förutsättningar för arbetsro. En kännedom om personliga 
preferenser framträder även som betydelsefullt för att eleverna ska 
acceptera de anpassningar som lärarna gör. 
 

I den yngre elevgruppen turas även eleverna om att ta ansvar för att bestämma platser i 
klassrummet. Eleverna förväntas göra placeringar utifrån kriteriet att platserna ska bidra till 
arbetsro. Gunilla anser att eleverna har god kännedom om vilka som de arbetar bättre eller 
sämre med. (110121 samtal Gunilla) 
 
(110221 Samling och musik åk 3) 
När eleverna ska äta lunch är det klassvärdarna som bestämmer hur de ska sitta i matsalen 
och om de får sitta fritt eller om några speciella placeringar ska gälla. De bestämmer också 
i viken ordning de ska gå till matsalen. Klassvärdarnas uppdrag är att de ska ha varit rättvist 
för eleverna när veckan är slut: 
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Gunilla  Dåå, klassvärdarna, hur ska vi gå till maten? 
Er  en kille, hur var det, [viskar frågande] en kille tar en kille och en tjej tar 

en tjej, ... 
Gunilla  ska ni säga nåt eller ska jag? 
Er  du kan säga, 
 
Två elever pratar med varandra om vilka platser de vill ha i klassrummet. Gunilla föreslår 
den ene av dem att han ska prata med flickorna som nästa vecka har ansvar att göra nya 
placeringar. Hon uppmanar honom att du kan önska. Under den innevarande lektionen har 
Gunilla sagt att han inte får sitta bredvid en kamrat, men att det är okej att de kan sitta mitt 
emot varandra. 
 
Gunilla berättar för mig efteråt att eleven har arbetat bra och skrivit mycket på en saga när 
han suttit just på den platsen som hon föreslog att han själv skulle kunna önska om. (110221 
Eget arbete åk 3 Fältant.) 

Jämförelser i prestation mellan elever 

De yngre eleverna förväntas kunna ta hänsyn till varandras olika intressen 
och personligheter och därigenom stödja varandra i arbetet. De äldre 
eleverna jämför sina prestationer med varandra. Ett bra resultat värderas 
inte högt av eleverna medan lärarna betonar vikten av goda resultat och att 
eleverna ska ha det som ambition. 

 
(110223 NO åk 8) 
Vid en diskussion om när eleverna ska genomföra ett prov och på vilket vis så protesterar 
en tjej mot det förslag som till slut kommer fram:  
 
Gunnar  är det okej, köper du det Et 
Et1 nej 
Et2  men som nu kan ju inte hela klassen ta hänsyn till Et, hon får väl köpa 

Ipren å ... ... 

 
(110223 NO åk 8) 
Gunnar lämnar tillbaka ett prov till eleverna där två killar har fått betyget MVG, något som 
inte verkar vara förväntat resultat för dem. Det blir en diskussion om detta och allmänt rörigt 
vilket Gunnar försöker ta på sig ansvaret för samtidigt som han påtalar elevernas ansvar för 
hur de beter sig och att det borde vara okej att prestera bra i skolan:  
 
Gunnar  [---] Jag tycker det hör till respekt att man, nu ville ni ha tillbaka dom 

snabbt va och jag hade tänkte vänta till slutet av lektionen, men det var ett 
misstag av mig, om ni ska springa runt så här så funkar ju inte det.  

[---] 
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Ek       Tycker vi ska gratulera! 
Ek               JA, jag hatar dig Ek 
Gunnar men lägg ner det där nu då! 
[---] 
Gunnar sätt er på eran plats, jag vill avsluta … … SEN en annan liten repetition, 

nu ville ju flera ha tillbaka det här provet och då gjorde jag så att jag delade 
ut det. och då blir det som att springer och rycker i varandras prov, och 
hur schysst är det? och sen nu hade fått, eh fått lite olika resultat har man 
ett högre eller lägre resultat. Men frågan är i den här klassen om det är 
okej att ett högre resultat eller är det så att de som lägger ner jobb och får 
högre resultat, blir dom lite trackade för det? 

ER              --- 
Gunnar       vad säger du?  
Er           ja så är det i våran klass! 
Gunnar       jag vet inte, jag bara frågar men lite så kan jag känna, jamen lite så att man 

försöker förlöjliga det. Det är ju lite synd tycker jag för att det, att det är 
ju ändå ni som kämpar med skolarbetet och strävar för bra resultat, i 
skolarbetet. För om ett år ska ni ju ha sökt till gymnasiet. Åh då ska ni ju 
det resultat så ni kan söka den linje ni vill. Eller hur! Så lite är det ju så 
här, reflektera över hur ni har jobbat nurå idag. Nu fick ni en hel lektion 
ni skulle jobba med det här, vi har ju inte hur många lektioner som helst 
att jobba på utan vi kommer ju att gå vidare på andra områden. Vi har 
bestämt redovisning och slutar där...  

 
(110211 Hem- och konsumentkunskap åk 8) 
Gabriella frågar en kille: Går det bra? [Det är uppenbart att eleverna som sitter där inte 
arbetar med uppgiften]. En annan av eleverna svarar: orkar inte skriva mer varvid Gabriella 
svarar behöver inte men de ska ha koll. En av killarna säger då att han kan ta hem och plugga 
och får kommentaren av sina kamrater att han ska ha MVG. De kommenterar även att han 
jobbar mer än två av tjejerna. Tjejerna verkar vara de som anses plugga mycket.  

Ordning genom differentiering 

Som uttryck för ordning blir eleverna synliggjorda som personer inför 
varandra och de uppmuntras att skapa förutsättningar för varandra att 
kunna arbeta. Lärarna ger exempel på hur eleverna förväntas ta sig an 
arbetet genom att beskriva hur enskilda elever beter sig och arbetar. Det 
händer att elever exponeras på ett negativt sätt i dessa situationer. De yngre 
eleverna uppmärksammar varandra på hur de följer vad lärarna sagt att de 
ska göra. De äldre eleverna värderar och jämför varandra utifrån hur de 
lyckas i skolarbetet. 
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Summering av temat aktörsrelationer 
Elevernas ansvar och att de får möjlighet att ta ansvar framträder i 
förhållande till elevinflytande. Genom händelsemönster beskrivs det som 
ett förväntat ansvar på den andres roll och hur det borde vara. Lärarna ger 
uttryck för att det skiljer i ansvar mellan sig och eleverna. Samtidigt anger 
de att det är svårt att veta hur de ska omsätta detta. Det vill säga hur mycket 
lärarna ska anstränga sig för att motivera eleverna i arbetet samtidigt som 
de kan ställa krav på att eleverna genomför ett arbete. Eleverna har angett 
att de har tillit till lärarnas profession och att lärarna organiserar arbetet på 
bästa sätt så att de får den utbildning de har rätt till. De beskrev att det är 
viktigt att lärarna gör det på ett sätt så att arbetet blir roligt och motiverande. 
En elevkontroll framträder. De yngre eleverna förväntas ha kännedom om 
varandras behov och förutsättningar som individer för att stödja varandra 
i arbetet. Det är en anpassning som kan förstås som elevinflytande. De äldre 
eleverna påtalar inte på samma sätt hur kamraterna tar sig an arbetet under 
lektioner men kommenterar varandras prestationer. Det tycks vara en 
kultur där eleverna framstår som konkurrenter. Det sätt bra prestationer 
nedvärderas på kan motverka betydelsen av elevinflytande som att bidra 
till elevers ambition. 
 

Kunskapande – aktivera elever genom deras erfarenheter 
I detta tema är didaktikens vad- och varför-fråga grunden för de 
händelsemönster som beskrivs. Kategorierna läroplan, det vill säga mål och 
syfte med lärande, samt uppgifter och bedömning används. Därigenom 
beskrivs hur karaktären på uppgifter framträder och hur eleverna bedöms 
och vad som framstår som viktigt för eleverna att lära sig. Det som var 
fokus för ambitionen med elevinflytande i Gåsen har beskrivits som 
elevaktivitet och betydelsen av att motivera eleverna samt att de får 
möjlighet att välja ambition. Att eleverna tillägnar sig kunskaper blir 
överordnat på det sätt som elevernas erfarenheter och intressen beaktas för 
att underlätta lärande. Händelsemönster som att aktivera eleverna genom 
deras erfarenheter beskriver detta.  

Läroplan och uppgifter – skapa intresse, perspektivbyten och ordväxlingar 
Det som omnämnts som ett elevaktivt arbetssätt i Gåsen kommer till 
uttryck genom skilda sätt att försöka skapa ett intresse för det som ska läras 
hos eleverna. Att skapa ett intresse som ordning framträder genom 
omformuleringar av elevernas erfarenheter. Elevernas erfarenheter beaktas 
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för ett ämnesinnehåll som ska förmedlas. Det sker i form av perspektivbyten 
och genom ordväxlingar som lärarna gör. Eleverna verkar ha svårt att följa 
med i dessa samtal. När syftet med arbetet och vad de ska leda till inte 
beskrivs har de inget konkret att förhålla sig till. Det som eleverna ska lära 
sig framträder genom att de ska tillägna sig ett innehåll som är 
allmänbildande och att kunskap kan vara rolig att ha.  

Efterfråga erfarenhet och intresse 

Lärarna i den äldre elevgruppen efterfrågar elevernas erfarenheter när 
fokus är att förmedla ett ämnesinnehåll. De tar elevernas svar som 
utgångspunkt och anpassar inläggen så att det bidrar till det som är fokus 
för lektionen. Elevernas svar utvecklas i förhållande till ett särskilt innehåll 
och de ord som eleverna använder byter läraren ut till mer ämnesrelaterade 
begrepp. Lärarna ersätter elevernas vardagliga beskrivningar till ett mer 
ämnesorienterat perspektiv. Det är olika vilka elevkommentarer som följs 
upp och hur det görs av läraren. En del av elevernas inlägg 
uppmärksammas, medan vissa inlägg inte alls beaktas. Hur, men också att, 
läraren är den som står för innehållet i dessa samtal bidrar till ordning. 

 
(110211 SO åk 8)  
Lektionerna i SO inleds vanligtvis med att Gustav frågar eleverna om de har sett på 
nyheterna. Han uppmärksammar detaljer och andra vinklingar än vad eleverna själva för på 
tal. Denna lektion uppmärksammar han frågor om sociala medier och demokrati genom 
oroligheterna i Egypten:  
 
Gustav Ah, men jag tänkte först och främst på det nordafrikanska landet Egypten. 

Hur ... Nån som har sett eller hört nåt om det? 
Er sa att det skulle vara tal, han skulle hålla ett tal igår 
Er man trodde att han skulle ha tal igår 
Gustav ja 
Er skulle avgå 
Gustav  ja, på förmiddan så trodde man han skulle avgå, då gick det ju ut att han 

skulle hålla tal, man förväntade sig att han skulle avgå men vad hände, 
vad gjorde han? 

Er  vägrade  
[---] 
Gustav  en sak till innan vi fortsätter bara, --- Egypten, varför tror man just att, det 

är ju flera länder i Nordafrika som har revolterat mot sina ehh, ehh, 
diktatorer, men varför just Egypten, varför har det blivit så väldigt stort i 
Egypten ... Ahh 

Er        --- turistort 
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Gustav hur påverkar det? 
Er ---  ehh skit i det 
Gustav  Skit i det? Varför är det just, varför  
Et Om det är så, --- vill inte åka dit 
[---] 
Gustav Vad händer när man umgås med, andra människor, andra nationaliteter 

andra kulturer [Gustav tar upp sociala medier och hur information sprids] 
[---] 
Gustav        vad kan det ha för betydelse för ett lands demokratisering? 
[Gustav delar snabbt in eleverna i olika symboliska grupper och samtalar sedan med dem 
om hur han som diktator genom tortyr och att mörda reportrar skulle kunna få dem att inte 
skriva elaka saker om honom och hur han styr landet.] 
Gustav        happ då är du borta då, ni då hur gör ni andra då? Har ni lust ... Jag kan ju 

styra vad jag tycker ganska enkelt va. Men om man kan direktsända det 
med sin Iphone direkt ut på nätet?  

Er        kan dom ju få ut det direkt 
Gustav        ja kan ju nån annan här borta  
Gustav       just kan ju nån annan här borta filma och lägga ut de direkt, jättesmidigt, 

men då blir det väldigt svårt att styra nån.  
Gustav       VA duktiga ni är, Ska vi göra nutidskryss nu! 

 
(110228 SO åk 8) 
Genom att dra paralleller till något som eleverna kan ha erfarenhet av från sin vardag betonar 
Gustav viktiga politiska begrepp som eleverna ska ha kännedom om:   
 
Gustav  på en högersida här så finns det politiska krafter som vill behålla det här 

gamla, det här gamla synsättet, en adel och en kung som bestämde fanns 
en stor bondeklass som man styrde över. Man ville behålla någonting 
gammalt, om man vill behålla nånting väldigt länge, så att det håller längre, 
till exempel köttbullar, hur gör man då? 

Er  fryser 
Gustav  det finns ett bättre sätt än att frysa dem faktiskt... 
Er  konservera 
Gustav  konservera dem ja, man vill behålla det gamla, behålla köttbullar väldigt 

länge så man konserverar dem, kallas för konservatismen [skriver på 
tavlan] Då kan behålla köttbullar jättelänge. Jag vet, jag gjorde min 
värnplikt nittifyra och jag åt köttbullar från åttifem  

Er VA ... ... 
Gustav  nästan tio år gamla köttbullar, smakade alldeles utmärkt brunsås, man 

stoppade dem i en konservburk, vad är det som händer när man stoppar 
dem i en konservburk 

Er  syre 
Gustav  inget syre, inte ruttnar va, så när man öppnar så är de precis som nya. ...  
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Elevernas egna intressen 

Elevernas personliga intressen, mer sett som fritidsintressen, får utrymme 
inom ramen för vissa uppgifter. De yngre eleverna kan välja innehåll som 
intresserar dem. 
 

Greta anser att i svenska går det att låta eleverna hitta skrivglädje genom att de får välja egna 
ämnen att skriva om (110216 Fältant.). 

 
(110222 Svenska åk 3) 
Greta beskriver för eleverna att de ska skriva om en verklig och möjlig resa, inte upp i 
rymden och fantasiresor. De ska ta med hur de reste, åkte man tåg, buss, flyg bil, vad de 
gjorde på resan, vilket väder det var etc. När eleverna skrivit färdigt ska de sedan få rita en 
bild som hör till. Förutom att hon samtalar med eleverna om att de tränar stavning och 
skrivregler så lyfter hon fram betydelsen av fantasi. Flera elever blir inspirerade när de får 
välja innehåll:  
 
Er  Va kul! 
Greta  Ep1 
Ep1  får man åka typ till Indien 
Greta  säger att det går ju. 
Ef  kan det vara typ till Stockholm? 
Greta Kan det vara, en mil bort bara, men kanske så man sover över en natt i alla 

fall. 
Ep  kan det va hundra plus 
Greta hur menar du då hundra plus 

Värdering av kunskap 

Det sätt lärarna lyfter fram vissa begrepp och aspekter på framstår som en 
kontroll om eleverna har tagit del av undervisningen och det som sagts, 
och om eleverna har förstått det som de ska lära sig. När lärarna följer upp 
detta riktar det uppmärksamhet mot vad som mer specifikt framstår som 
viktigt.  

 
(101215 NO åk 8) 
Gunnar kommenterar att det blir ett lätt förhör efter filmen som eleverna ska se och det 
framstår både som allvar och ironi. När filmen är slut går han fram och ställer sig framför 
eleverna:  
 
Gunnar  Eh jaaa ni höll på med huden och höll på med skelettet. Det här var ju lite 

praktiskt om hur man jobbar, i vilka fall, när måste man göra så här då? 
Er  --- [Gunnar lyssnar men tar ingen notis om det som eleverna säger.]  
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Gunnar Har ju väldig nytta av det här då, tekniken, man har kommit fram till, 
transplantera men det ser ju lite trassligt ut när de skär en stor köttbit i 
skinkan och delar upp den här i, huden har väl olika lager, kommer ni ihåg 
vad det fanns för lager? 

 
(110211 NO-labb åk 8)  
I slutet av lektionen försöker Gunnar summera elevernas arbete genom att klargöra varför 
det är viktigt:  
Gunnar Och det här är det man använder sig av, det här brytningslagen och 

fenomenet när man kan skicka ljus i slangar? När gör man det? 
Et1  När man ska operera 
Gunnar när gör man, vad händer, vad heter det? VAd heter det förnåt? 
Ek  Fiberoptik 
Gunnar  när använder man fiberoptik annars då? Inte bara vid operationer då? Är 

det nån som har fiber in i huset hemma? 
Ek  ja hemma, bredband är det 
Gunnar  ja man kan alltså skicka väldigt mycket information via fiberoptik och ljus, 

väldigt effektivt! Fiberoptik har man ju till bredbandet hemma va, väldigt, 
väldigt effektivt. 

Ek  Bild, den där bilden 
Gunnar lite kul kan jag tycka, jag lovar ni kommer att komma i lägen, ute en båt 

eller så, eller som Et stoppade fingret i vattnet så såg det också 
jättekonstigt ut, gått av va, lite festligt fenomen, lite kul och kunna, lite 
allmänbildning, lite roligt att kunna 

 

När eleverna arbetar enskilt med olika uppgifter förtydligar lärarna och 
reflekterar över innehållet. Det riktar elevernas uppmärksamhet mot vad 
de ska förstå och bidrar till vad som kommer till uttryck som viktigt. Dessa 
samtal följs inte upp utan är mer antydningar.  
 
(110224 Svenska åk 8) 
En tjej frågar Göran om vad är vändpunkten, något som hon inte förstår vad det innebär när 
hon ska ta med det i sin novell. Göran svarar med att exemplifiera att det kan vara när man 
begriper vem som har blivit mördad och att det i deckare brukar finnas sådana när man inser 
att hon drunknat. Tjejen som frågat undrar om hon ska skriva i sin novell vad som är 
vändpunkten att det är en vändpunkt.  
 

När lärarna kommenterar uppgifter som eleverna gjort använder de mer 
vardagliga termer som fint eller bra. I egenskap av allmänna och mer 
subjektiva värderingar ger det lite vägledning för eleverna att värdera sitt 
arbete och förstå vad de lär sig. 
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(110216 Brevlåda åk 3) 
Gunilla säger: det här var jättebra skrivet, kan du skriva namn också? Flera av eleverna går 
fram med sina arbeten till henne vid skrivbordet. De visar henne sina texter och får 
kommentaren jättebra.  

 
(110216 Brevlåda åk 3) 
Er  räcker det 
Gunilla jättebra skrivet. 
Ep ska visa för dig sen? 
Gunilla bara man skriver något som nån annan blir glad för 

Struktur för uppgifter eller förstå ett innehåll och begrepp 

Instruktionerna för lektionerna handlar mest om vad eleverna ska 
genomföra medan syftet och vad som ska läras inte tas upp. När eleverna 
själva ska upptäcka kunskap genom det som angetts vara elevaktiva 
arbetssätt tenderar innehållet att bli åsidosatt. När det är oklart vad de ska 
lära sig vid laborationer eller när de ska arbeta med problemlösning verkar 
eleverna ta sig an uppgifter på ett sätt som gör att de missar vad de ska 
upptäcka och lära sig.  
 
(110216 Tema åk 3) 
De yngre arbetar i temat med uppgifter i grupp vilka beskrivs vara baserade på ett 
problemlösande arbetssätt som ger utrymme för elevaktivitet. Eleverna får uppgifter som 
beskriver vad de ska göra. Syftet med arbetet, som vad eleverna förväntas lära sig, är något 
som Gunilla sedan samtalar med eleverna om under arbetet, betonar vad eleverna förväntas 
förstå och får justera hur de genomför uppgifterna.  
 
Gunilla berättar för Ef att de kan hämta två föremål till varandra för att göra uppgiften och 
att de inte behöver väga dessa. Hon uppmanar dem att ta saker som ligger nära i vikt så att 
det inte ska bli för lätt för den andra att känna efter vilken som väger mest.  
 
Två flickor arbetar med personvågar och har vägt sig själva. En uppgift är att de ska stoppa 
böcker i en skolväska och väga sig tillsammans med den och svara på frågan hur mycket 
väger väskan. Gunilla uppmärksammar att hon behöver förtydliga vad de ska göra eftersom 
de väger väskan: Vad är frågan? En flicka ställer sig på vågen med väskan först och säger 
vad den visar. Lite senare ställer hon väskan på vågen samtidigt som hon också frågar sin 
kamrat ska man lista ut själv eller? Efter en stund frågar Gunilla flickorna på nytt om vad 
är frågan, förstod ni frågan och sedan förtydligar hon att de ska väga väskan tillsammans 
med dig och räkna ut. 
 
(110216 Läs, samling och tema åk 3) 
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Eleverna ska redovisa svaret på en fråga de arbetat med om vatten eller snö är tyngst och 
hur de kan veta det:  
Ef  Eh, vatten är tyngst för att ehh som om det är lika mycket i en burk och 

det är lika stor och så smälter snön så blir det mindre vatten. 
Gunilla  Det blir mindre vatten ... av snön 
Er    aa 
[---] 
Gunilla  Det skulle vara lika mycket tänker du om det skulle vara lika tungt, Hur 

tänker ni? 
Ep  Bara visste det 
Gunilla Bara visste det, hur kan du veta det? 
Ep  Det är tyngre 
Gunilla men hur kan du veta det? 
Er  Vet inte.... för jag har känt det 
Gunilla känt det 
Er  och jag har läst det, 
Gunilla  jahaa känt det tycker jag är ett jättebra svar, läst det beror väl på var man 

har läst det? 

 
(110211 NO-labb åk 8) 
Gunnar går igenom hur eleverna ska genomföra en labb och skriva rapport:  
Gunnar  då finns det här, där står det då vad man ska göra. Och den här översta 

rubriken då där står det, vilken laboration du jobbar med, namn och datum. 
Syfte, syfte ja det är ju att du ska lära dig om hur ljus bryts i vatten. Det 
är syfte och. Syfte, och ...SEN en hypotes, gör en gissning, innan ni gör 
nånting här nu, vad tror ni kommer hända när ni har i den där, gör en 
gissning. Ni ska studera en grej här, ni ska lägga ett mynt i en kopp, så ska 
ni se vad som händer. Men ni måste läsa instruktionen noga så ni gör exakt 
hur det står. Det här är en väldigt, väldigt enkel laboration. Skriv en 
gissning vad ni tror kommer hända, skriv vad ni gjort. Jo jag såg att det 
blev så här. Skriver och ritar lite granna.  

 
[Under arbetets gång går Gunnar till alla elevgrupper och resonerar med dem om vad och 
hur de ska göra och om vad de ska förstå. Eleverna är mer fokuserade på hur de ska skriva i 
labbrapporten. Till mig säger Gunnar att det är svårt när det finns elever som inte förstår vad 
de ska lära sig och att det därför är motiverat att som lärare gå in och styra vad de gör.] 
 
Gunnar  Själva vinkeln är inte det som händer 
Et  förstorat, flyttas 
Gunnar fast den gjorde inte det, helt plötsligt ser du hela myntet, så det känns som 

den flyttas men... läs i boken på s 154–155, så försöker du titta där.  
Gunnar Jag tror ni måste läsa i boken sidan [säger detta högt till alla] för att ni ska 

förstå. 
Et  Vilka sidor skulle vi läsa? 
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Ordning genom läroplan och uppgifter 

Att försöka skapa intresse framträder som ordning. Elevernas erfarenheter 
och intressen tas upp i klassrumssamtalen genom att lärarna efterfrågar 
elevernas egna beskrivningar och uppfattningar. När lärarna frågar efter 
elevernas funderingar sker även en kontroll av vad de förstått. När 
eleverna ges möjlighet att arbeta mer självständigt med ett innehåll och de 
saknar förståelse för vad de ska lära så försöker lärarna under arbetet 
återföra eleverna till rätt fokus och syftet med uppgifterna. Ordning 
framträder som perspektivbyten och ordväxlingar. Lärarna vidareutvecklar 
och omformulerar elevernas vardagsförståelse inom ramen för ett 
ämnesperspektiv. Det kan förstås som olika sätt att motivera eleverna där 
syftet är att tillvarata deras erfarenheter och intressen för att motivera dem 
att delta aktivt.  

Bedömning – mål och ambition  
I ambitionen med elevinflytande och i klassrumsamtalen verkar kriterier 
för det som ska bedömas vara viktigt att klargöra för eleverna. Det kan ses 
mot bakgrund av att eleverna ska kunna ta ställning till med vilken insats 
de tar sig an arbetet för att nå målen. Samtidigt framträder svårigheter med 
att göra mål och kriterier begripliga för eleverna. 

Välja ambition genom att sträva mot betyg 

Genom att eleverna får veta kriterier för att få ett visst betyg angavs att de 
då kan välja vad de vill uppnå och därmed styra sitt arbete utifrån detta.  
 
(110215 Slöjd åk 8) 
I textilslöjd arbetar eleverna utifrån en struktur, vilken även baseras på att de kan välja i 
förhållande till betygskriterier, vad de ska göra. De kan välja vilket betyg de vill sträva mot 
och vilka kriterier de ska uppnå och kan sedan lägga upp sitt arbete utifrån detta. Eleverna 
själva beskriver att de förstår det som att det är hur de planerar och genomför och skriver 
om sitt arbete som betygssätts. I slutet av lektionen samtalar en av tjejerna med läraren om 
betyg. De diskuterar lågmält utifrån det häfte med betygskriterier som finns tillgängligt. 
Tjejen har fått betyget G men är inte nöjd med detta utan försöker visa läraren hur hon tänkt 
och gjort när hon genomfört arbetet för att få betyget VG. Läraren lovar att hon ska se över 
arbetet och om det blir aktuellt att ändra det inregistrerade betyget.  

 
(110211 NO åk 8)  
En tjej frågar Gunnar om betygskriterierna de fått och vad det innebär att beskriva vilka 
olika ljud som finns för VG medan olika användningsområden ska beskrivas för MVG.  
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Et1  För VG så står det typ så här, olika typer av ljud,  
Gunnar Ljud 
Et1    sen på typ på MVG så står det olika använd... 
Gunnar användningsområden ja,  
Et1  är inte det samma sak? 
Gunnar nej...olika typer av ljud är ju olika typer, sen när man använder de olika 

typerna av ljud är --- 
Gunnar  --- infraljud --- de är olika frekvensområden --- 
Et1  --- om jag har skrivit hur det fungerar då? 
Gunnar ja men vad använder man ultraljud till? Nästa då...  
 
Gunnar samtalar med eleven om att olika ljud handlar om ljud inom olika frekvensområden. 
Eleven säger då att det har hon skrivit och att hon gett exempel på olika användningsområden. 
När Gunnar går iväg säger eleven till en kamrat att hon skriver på ett MVG men vet att jag 
inte kommer få det, så kanske ett VG. 

Relationen träna och vad det ska leda till 

Det verkar vara svårt för eleverna att kunna förstå relationen mellan hur de 
tränar och det kunnande som det ska leda till. Det framstår som 
problematiskt för eleverna att förstå vad de ska lära sig innan de faktiskt 
fått arbeta med och närma sig detta. 
 
(110223 Engelska åk 8)  
Förhållande mellan deras arbetsinsats och vad de lär sig är något som återkommer i samtalet 
om ett prov i engelska eleverna ska ha och hur de kan träna till provet:  
Göran  Eh, jag hoppas det känns okej med provet nästa vecka nu, det blir ju inget 

på onsdag eftersom vi ska åka iväg, men det blir på torsdag istället så att 
ni har koll på det, alla vet vad man ska träna på, vet ni det 

Et1         Nej 
Göran     okej då tar vi det [plockar fram papper] det ni ska kunna är orden, det är 

ju enkelt kanske kommer en gubbe med pilar som ni ska fylla i, 
kroppsorden. Sen är det ju grammatiken, meningar, dels att kunna sätta in 
some och any och sen att kunna skriva lite egna meningar. Table talk, det 
är ju dom här fraserna va vid middagsbordet. 

Et1       Alltså hur ska man träna in dom? 
Göran         Det kanske står, hur skulle du säga om du vill ha en macka till, hur skulle 

du säga då? Eller be nån skicka, hur säger man om man vill att nån ska 
skicka sockret?  

Et1       men man kan ju som inte lära sig alla dom där, det är svårt att träna in alla, 
blir som konstigt. 

Ek        men det är ju bara lär dig dom 
Göran         men så kommer det bli i alla fall, [både andra Er och Göran hörs säga can 

you please pass me the... pass me the sugar please] 
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(110310 Handledartid åk 8) 
Samtalet om hur de ska träna till provet återkommer vid ett senare tillfälle. Det framstår som 
svårt att förstå för eleven vad det är hon egentligen ska kunna:  
  
Et  alltså hur tränar på, alltså läser man för sig själv eller, 
Göran  vilken då 
Et  table talk, hur man kör den, jag sitter och läser för mig själv 
Er  läs med nån här då 
Göran  läs den med nån och lär dig översätta då vad dom betyder 
[---] 
Et  ... ... ska läsa dom 
Göran  läs dom dialogerna till man kan dom och att man vet vad dom betyder 

också 
Et  ska man verkligen kunna dem 

 
(110218 Skoldagbok åk 3)  
Gunilla påminner eleverna om att de har pratat om målen, att det är det som är viktigt att 
alla får lära sig allt man behöver i svenska, matte och idrotten. Kommer ni ihåg det här pratat 
om med simningen och att bad, simning är en del av idrotten. Hon beskriver att läraren i 
idrott har kollat av vad man kan och behöver, de som behöver få lite träning, får lite extra 
träning på det och därför ska några elever få extra simundervisning.  

 
När ordning för kunskapande utgår från vad eleverna ska kunna 
framträder även svårigheter att motivera eleverna att delta i 
undervisningen och göra alla uppgifter.  
 
(110211 Hem och konsumentkunskap åk 8)  
Flera av eleverna är på väg att gå men Gun uppmanar dem att stanna. En kille går. Övriga 
elever protesterar och kommenterar att han går men får bra betyg ändå. Gun säger något om 
att det kanske inte har med betyg och kunskap att göra men att hon ändå inte tycker att det 
är ett bra val att gå. Någon elev säger att om hon gjort det hade lärarna typ ringt hem direkt, 
men att det när det gäller denna elev råder lite andra villkor.  
 
Gun berättar efter lektionen att hon försöker exemplifiera och förklara för eleverna hur det 
som de arbetat med kopplar till mål och betygen, men att det är svårt. Hon beskriver att det 
är svårt när bedömningen ska göras av arbetet under lektioner. Det kräver förklarande samtal 
med eleverna om vad som bedöms. Ibland behöver eleverna inte göra alla uppgifter om de 
bedöms ha kunskapen eller visat den på annat sätt. Gun tar då upp exemplet med killen som 
gick och att han både förstår och kan. Det kan även vara svårt att förklara en skillnad mellan 
att jobba själv och vara självständig. I betygskriterierna står för MVG att eleverna ska kunna 
hjälpa andra vilket gör att några elever enligt Gun är så fokuserade på att hjälpa till att de 
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glömmer vad de ska göra själva eller hjälper kamrater fast det inte behövs. Det handlar ju 
om att ha känslan för situationen när det är lämpligt.  

Välja hur bedömning sker 

Eleverna ges utrymme att samtala om hur de ska redovisa ett arbete. I 
samtalet klargör läraren och ger tydliga argument för vad som är möjligt 
och motiverat att genomföra. Elevernas argument och motiv framstår som 
otillräckliga och utvecklas inte i samtalen. 

 
(110211 NO åk 8)  
Eleverna deltar i samtal om hur de ska redovisa vad de lärt sig i NO. De argumenterar för 
förslag de har, medan Gunnar förordar fördelar med några av dessa och svårigheter med 
andra. De förslag som eleverna lyfter fram utvecklas inte med stöd av läraren och eleverna 
verka inte själva kunna utveckla sina argument. Det blir också tydligt att enskilda elevers 
önskemål kommer i konflikt med vad andra elever vill. 
 
Gunnar ja, ljuset ska vi ha ett vanligt prov eller ska jag skriva ihop ett sånt där fall 

eller en typ av problem där ni kan beskriva hur det funkar med ljus och 
jobba med det.  

Et  Jag tycker vi ska ha muntligt 
Et  ja det tycker jag också 
Gunnar nej det tror jag vi inte ska ha  
Et1 vi har aldrig muntligt, eller grupp... 
Gunnar vi har, det ska jag tala om för er det är muntligt hela tiden, dom här 

diskussionerna vi har här, när ni är med i diskussionerna då visar ni mig 
att ni har förstått, så sitter man tyst här och inte räcker upp handen och 
visar, då visar man ju inte, så det är ju muntlig redovisning.  

 
(110223 NO åk 8)  
Diskussionen följs upp kommande lektion och flera av argumenten upprepas av läraren och 
eleverna: 
Gunnar          jag kan ju tycka att hemprov är väldigt bra för att man kan fördjupa sig 

lite grann här blir det mer detalj plugg kan jag tycka. Men hade vi nå mer 
förslag?  

Et1 Grupp och muntligt 
Gunnar   Grupp och muntligt är det samma också? 
Et1     nej grupp och muntligt också 
Gunnar    Vad säger ni nu då? 
Er       hemprov  
Er       grupp, 
Er      hem, hem 
Er      nej grupp, kan vi inte rösta då? 
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Gunnar vi kan rösta på det, är det okej om vi röstar på vilket ni vill ha? 
ER             jaa  
Gunnar             jag kan bara säga, en sak, lite av det här kan jag känna att vi har varje 

vecka faktiskt, jag lyssnar på er när ni gör labbar, så gör jag anteckningar, 
jag bedömer om hur ni jobbar med labbar, det är ju både grupp och 
muntligt... 

Et1                 men det är annat sorts jag menar 
Gunnar        kan du komma med lite tydligare hur du tänker,  
Et1      Nej, jag vet inte liksom, jag tänkte bara ehh slipper man ta stort, om man 

gör själv liksom då är det ju så ... ja kolla här om man har en grupp då blir 
det mer liksom samarbete också har man inte ansvar för allting själv utan 
hänger lite på samarbete 

Gunnar        men jag ska ju bedöma hur ni som elev, vad ni liksom kan 
Et1     ja jag vet 
Gunnar      men det svåra i det kan ju vara att liksom visa hur mycke man kan var och 

en,  
[---] 
Gunnar       men vi skulle kunna göra så här att du kan fundera lite mer också kanske 

vi kan ta det som när du har lite mer 
Et1       jag har som inge mer så utan jag tänkte bara, det har väl du, jag tänker väl 

mest bara att det är kul och variation, vi har haft prov och hemprov, sen 
hur det blir har jag inget förslag på just nu, men det hade vart kul med en 
förändring, och nåt annat, tycker jag, men det kanske inte är nån som 
håller med mig 

Gunnar      vi ställer frågan, vi ställer frågan, är det okej det? 
Et1   ja 
 
Det sker en omröstning i klassen där Gunnar går igenom alternativen på nytt där han 
upprepar svårigheter med muntligt och grupp.  
 
Gunnar    om jag tolkar det här rätt så tycker merparten att vi ska köra en typ av 

hemprov, liknande det vi hade med ljud. Men man skulle faktiskt kunna 
göra så här 

Et  nej skulle vi inte 
Gunnar     jomen jag har ett förslag man skulle kunna tänka sig att ni kan välja mellan 

dessa, om det är någon som absolut vill göra ett traditionellt prov här så 
skulle jag kunna fixa det? 

Et      å andra hemprov 
Gunnar     ja och ni andra får göra hemprov 

Ordning genom bedömning 

I den äldre elevgruppen framträder mål och ambition som ordning. 
Relationen mellan vad eleverna gör, hur de kan välja aktivitet och vad det 
ska leda till i form av vad som bedöms framstår inte vara något eleverna 
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själva uppmärksammar. Det verkar vara svårt för eleverna att hantera det. 
Eleverna bjuds in till att samtala med lärarna för att välja tidpunkt och 
ibland även hur redovisningar ska göras. I dessa samtal framstår det som 
att lärarens överväganden blir de rådande och att elevernas sätt att se på 
saken inte är tillräckliga. När målen är ordnande ger det utrymme för 
eleverna att välja bort att delta i undervisningen. I den yngre elevgruppen 
där det som värderas uttryckt i termer av fint och jättebra, mer allmänt 
hållna kriterier, ger det lite vägledning till eleverna vad de ska lära sig. När 
eleverna inte har syftet klart för sig eller inte förstår vad som ska läras kan 
deras sätt att förhålla sig till arbetet motverka syftet. 

Summering av temat kunskapande 
De händelsemönster som beskrivits när det gäller kunskapande i Gåsen är 
att aktivera elever genom deras erfarenheter. Att ta tillvara elevernas 
erfarenheter och intressen framträder. Det är lärarnas ansvar att hantera 
detta och att skapa intresse och engagemang. Elevinflytande som viktigt 
för att motivera elever att arbeta framträder genom hur deras erfarenheter 
tas om hand. Ordning framträder som att tydliggöra för eleverna vad som 
ska bedömas. När lärarna försöker involvera eleverna och ge dem utrymme 
när något ska bedömas så framstår elevernas argument som otillräckliga 
och de får inte stöd att utveckla sina förslag. Som förutsättning för lärande 
relateras elevernas erfarenheter och intressen av lärarna till den kunskap 
som ska läras. Det blir de anpassningar som lärarna väljer som kan förstås 
som elevinflytande. För eleverna själva är det val av genomförande som är 
i förgrunden när det gäller elevinflytande. När elevernas frågor eller idéer 
inte kommenteras och eleverna inte uppmärksammas på hur, vad och 
varför hänger samman kan det motverka syftet att få eleverna motiverade 
och göra det svårt för dem att välja ambition. 

Elevinflytande i Gåsen  
Det sätt som ordning framträder på genom didaktiska överväganden kan 
förstås i förhållande till elevinflytande. Detta summeras här mot bakgrund 
av den ambition som beskrivits för Gåsen i arbetet med att utveckla 
elevinflytande och några motsägelser som hänger samman med de 
dilemman som beskrevs i avhandlingens inledning. Hur elevinflytande 
kommer till uttryck sammanfattas därefter. 
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Ordning och motsägelser  
Ambitioner med elevinflytande i Gåsen som skola beskrevs av dem själva 
som att syftet var att skapa motivation hos eleverna och bidra till att 
eleverna deltar aktivt i undervisningen. Detta angavs som en förutsättning 
för att elever lär sig. Att eleverna hade kännedom om hur undervisningen 
ska genomföras och kriterier för bedömning beskrevs som viktigt så att 
eleverna därigenom kan välja ambitionsnivå. Vidare betonades betydelsen 
av att eleverna skulle få känna sig delaktiga och inte uppleva att de blir 
utsatta för något. Det sågs också som viktigt att mer specifikt ta tillvara på 
och utgå från elevernas erfarenheter och intressen i undervisningen för att 
underlätta deras lärande. Uttryck för elevinflytande i Gåsen kan beskrivas 
genom ordning som hur eleverna vet vad som ska hända, att de utnyttjar 
tid för aktiviteter. Det sätt som en skillnad i ansvar uppmärksammas på 
mellan lärarna och eleverna, hur elever erbjuds en självständighet och blir 
synliggjorda för varandra kan beskrivas som ordning. En strävan att skapa 
intresse hos eleverna att delta framträder genom hur lärare använder 
perspektivbyten och ordväxlingar. Lärarna försöker involvera eleverna i 
hur deras arbete bedöms. 

Informera och förtydliga 
Ordning vidmakthålls genom att eleverna får veta vad som ska hända. 
Eleverna får detaljerande beskrivningar av vad och hur de ska arbeta. Alla 
eleverna får informationen vid inledningen av lektioner, sedan påminns, 
förtydligas och utvecklas den i samtal mellan lärarna och eleverna under 
arbetet. Vad informationen handlar om och hur eleverna kan förhålla sig 
till den får särskild betydelse för elevinflytande. De yngre eleverna ställer 
korta frågor om vad de ska göra i detalj vilket lärarna ger svar på. De äldre 
eleverna och lärarna samtalar om hur eleverna ska förstå uppgifterna som 
ska göras. Samtidigt som informationen anges som viktig för 
elevinflytande så att eleverna själva ska kunna överväga sitt arbete blir det 
reglerande för vad eleverna ska arbeta med. Som dilemma tangerar det 
frågan om vilket utrymme som elevernas egna uppfattningar ges i 
förhållande till det som erbjuds gemensamt. Det kan ses som 
motsägelsefullt när informationen eller vad som ska göras förändras. 
Eleverna ges inte möjlighet att ompröva hur de valt att förhåller sig till 
informationen. Dilemmat om eleverna blir medvetna om de anpassningar 
som görs av lärarna framträder när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik. 
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Förväntat ansvar och elevkontroll 
För temat aktörsrelationer framstår ordning genom försök att bibehålla en 
åtskillnad i ansvar mellan lärarna och eleverna. Den möjlighet eleverna 
erbjuds att välja ambitionsnivå framstår som att det är deras eget intresse 
och ansvar hur villiga det är att anstränga sig i arbetet. När eleverna tar 
ansvar för att arbeta med det erbjudna med en hög ambition fungerar detta. 
I annat fall behövs andra strategier. I den äldre elevgruppen ställer lärarna 
krav på arbetsro och en elevkontroll framträder genom att lärarna försöker 
stödja och uppmuntra eleverna att orka arbeta. En strävan att motivera 
eleverna och uppmuntra deras deltagande framträder genom 
beskrivningar av arbetet så att eleverna kan förstå arbetet som roligt, 
lättsamt och omväxlande. I den yngre elevgruppen uppmuntras även 
eleverna att stödja varandra i arbetet genom en kännedom om varandras 
behov. De kontrollerar i viss mån varandra i hur det gemensamma efterlevs, 
medan de äldre eleverna ger uttryck för en konkurrens mellan varann i 
förhållande till prestationer.  

 
Lärarna utnyttjar en möjlighet att minska omfattningen av uppgifter för 
enskilda elever när eleverna inte anser sig hinna med dem inom utsatt tid 
och kan byta aktivitet om de uppfattar eleverna som trötta. Detta blir 
motsägelsefullt när en förväntan är att eleverna ska ta eget ansvar och 
anstränga sig. Dels återtas ett utrymme som angetts viktigt för att motivera 
eleverna, dels kan sänkta krav medföra att eleverna inte väljer att anstränga 
sig. De blir snarare passiva än aktiva. Dessa återtaganden skulle även 
kunna förstås som elevinflytande då det medför att lärarna anpassar 
undervisningen till eleverna. Det tangerar dilemmat mellan vad elever 
förväntas klara och vad de ska lära genom undervisningen. Det synliggör 
också betydelsen av huruvida förändringarna avser enskilda elever eller 
eleverna som grupp. 

Aktivera eleverna genom deras erfarenheter 
En ambition att ta till vara elevernas intressen och erfarenheter för att 
motivera dem och få dem att delta aktivt sker genom hur lärarna nyttjar 
elevernas uttryck i relation till ett ämnesinnehåll. Det verkar samtidigt inte 
klargöras för eleverna hur deras erfarenheter ges utrymme eller hur 
ordväxlingar samt perspektivbyten sker. Eleverna tenderar närmast att 
följa med i hur läraren hanterar, värderar och driver deras inlägg. Det 
innehåll som ska läras verkar inte vara något som eleverna 
uppmärksammar. En liknande fråga framträder i den yngre elevgruppen 
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när eleverna arbetar mer problembaserat och genomför arbetet så att den 
kunskap som skulle upptäckas går dem förbi. När syftet med olika 
uppgifter eller kriterier för det som ska bedömas inte delas mellan lärarna 
och eleverna framstår det som svårt för eleverna att kunna förstå och 
överväga konsekvenser av hur de väljer att ta sig an arbetet. Det som 
värderas framträder närmast som subjektiva uppfattningar om elevernas 
sinnesstämning eller hur något är fint och bra genomfört. När vad som ska 
läras och kriterier för att bedöma kunskaper inte uppmärksammas kan 
eleverna sakna en rimlig referensram för att kunna värdera den egna 
insatsen. Det synliggör dilemmat mellan frågor om lärande och kunskap, 
om elevinflytande handlar om genomförande eller om även innehållet i det 
som ska läras ges betydelse. 

Elevinflytandets uttryck – en sammanfattning 
I undervisningen kommer elevinflytande till uttryck genom att eleverna 
förväntas välja hur de vill ta vara på tiden för att göra en bra arbetsinsats. 
En gemensamt erbjuden undervisning leder till att elevinflytande närmast 
förstås som huruvida enskilda elever tar ansvar för att göra det bästa av 
den undervisning som erbjuds dem. Lärarnas ansvar framträder som att 
motivera eleverna till att arbeta och tycka att det är roligt i skolan. 
Elevinflytande kommer även till uttryck genom att elevernas erfarenheter 
och intressen och ges utrymme. Förutom att eleverna får möjlighet att välja 
sin aktivitet i arbetet med förelagda uppgifter under lektionerna utgår 
lärarna ifrån och uppmärksammar elevernas erfarenheter och intressen i 
förhållande till ett ämnesinnehåll när det är klassgenomgångar. En annan 
anpassning som sker är hur lärarna väljer att förändra förutsättningarna i 
olika situationer beroende av om eleverna uppfattas som trötta eller själva 
anger att de är stressade. Lärarna kan omvärdera arbetets omfattning för 
enskilda elever om de påtalar att de inte hinner med sina uppgifter. En 
information om vad som ska hända, val av genomförande och mängd berör 
i vilka frågor och i vilken utsträckning eleverna kan välja. Lärarna efterlyser 
och önskar att eleverna bättre ska ta tillvara sina möjligheter till inflytande. 
En fråga blir om elevernas möjlighet att välja och ta eget ansvar och 
gränsdragningar mot det yttersta ansvar som lärarna åtar sig och även ges 
av eleverna. Detta berör frågan om att ha en förmåga som exempelvis 
ansvar, och huruvida eleverna får möjlighet att utveckla olika förmågor i 
undervisningen. Huruvida eleverna kan välja och om de kan förstå de 
anpassningar som görs av lärarna framträder, samt om eleverna kan förstå 
relationen mellan vad som ska hända och vad som ska läras.   
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6 Undervisningspraktiken och 
elevinflytande i Ugglan 
I detta kapitel beskrivs först hur verksamheten är organiserad i Ugglan och 
de elevgrupper och lärare som följts i fältstudien. Den fysiska miljön, hur 
arbetet är schemalagt i tid samt olika rum, redogörs för mer generellt. 
Därefter beskrivs den ambition att utveckla elevinflytande som framkom i 
den tidigare studien (Eriksson & Bostedt, 2011). Beskrivningen utvecklas 
med hur elevinflytande beskrivs av eleverna och lärarna i denna studie. I 
det andra avsnittet i kapitlet redovisas händelsemönster i 
undervisningspraktiken. Resultatet presenteras på samma sätt som för 
Gåsen i tre teman: arbetssätt, aktörsrelationer och kunskapande. Varje tema 
summeras genom hur ordning framträder och hur det kan ha betydelse för 
elevinflytande som didaktisk praktik. Mot bakgrund av det som setts som 
skolans signum när det gäller elevinflytande besvaras forskningsfrågan om 
uttryck för elevinflytande. Några motsägelser som framträder vilka kan 
återföras till dilemman som berörts tidigare i avhandlingen när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik beskrivs.  

En första beskrivning av undervisningspraktiken 
Ugglan är en F–9:skola med ca 400 elever. Skolan ligger ett par kilometer 
från centrum i en mindre stad. Verksamheten leds av en rektor som 
tillsammans med biträdande rektorer utgör en ledningsgrupp. Två av de 
biträdande rektorerna har ansvar för varsin verksamhet på Ugglan, en för 
förskoleklass upp till åk 5 och en för åk 6–9. Arbetet är organiserat i fyra 
arbetsenheter, två arbetslag för de yngre eleverna F–åk 5 samt två arbetslag 
med ansvar för de äldre eleverna som går i åk 6–9. I skolan har 13 % av 
eleverna utländsk bakgrund och 64 % av föräldrarna till eleverna har 
eftergymnasial utbildning. 
 
I Ugglan genomfördes fältstudien i en yngre och en äldre elevgrupp där 
elever i åk 3 och åk 8 går. Klasserna är åldersintegrerade så i den yngre 
gruppen fanns elever i åk 3–5, totalt 26 elever, 14 pojkar och 12 flickor. Av 
dessa gick sex elever i åk 3. Ansvariga för klassen är Unni och Ulrika. De 
har arbetat tillsammans under flertalet år och beskriver sig som samspelta. 
I klassen arbetar även fritidspedagogen Ursula som är resurs för en elev 
med svenska som andraspråk. Klassrummet är stort, har högt i tak och 
stora fönster som släpper in mycket ljus. Utsikten är mot ett skogsområde 
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som angränsar till skolgården. Rummet är möblerat med fyra större bord 
där eleverna sitter tillsammans i fasta grupperingar. I mitten av rummet 
finns en hörnsoffa och framför den en matta där eleverna sitter vid 
samlingar. Framför soffan står en karmstol som lärarna sitter i vid 
samlingar. Bredvid står ett blädderblocksställ där dagens aktiviteter skrivs 
upp. Utanför klassrummet finns ett bibliotek och en öppen yta med 
gradängavsats. På väggar och hyllor i klassrummet, men även på andra 
ställen i skolan finns olika alster gjorda av eleverna utställda. I skolans 
lokaler finns olika föremål som har anknytning till årets tema exponerade. 
Frågor som eleverna själva fått ställa i årets tema är uppsatta på väggarna. 
På skolan finns tematiskt möblerade rum för att stödja och uppmuntra till 
olika aktiviteter. Det finns en sagogrotta för att stimulera berättandets 
konst och en spegelsal där syftet är att träna sig i att prata inför andra, samt 
en gradäng som kan nyttjas för samlingar och redovisningar. 
 
Temaarbete och åldersintegrering är grunden för verksamheten på skolan 
och varje läsår arbetar man med ett gemensamt tema. Temat introduceras 
med en upplevelse som lärarna planerat. Den ska väcka frågor hos eleverna 
och inspirera till kommande arbete (110517 samtal klasslärare). I 
temaarbetet ingår både lärarledda lektioner, gemensamt grupparbete och 
individuellt arbete. Eleverna dokumenterar sitt arbete i en temabok. 
Förutom temaarbete har eleverna ämneslektioner och så kallade arbetspass. 
Ämneslektioner kan utgöras av gemensamma genomgångar, grupparbete 
eller att eleverna arbetar enskilt. När det är arbetspass arbetar eleverna 
utifrån en egen planering. De kan välja att arbeta tillsammans för att hjälpas 
åt med olika uppgifter. Om eleverna arbetar i åldersintegrerade grupper 
eller i årskursvisa grupperingar varierar. Varje dag inleds med en samling 
där dagens arbete beskrivs i form av vilka konstellationer av elevgrupper 
som gäller samt om det är ämneslektioner, temaarbete eller arbetspass som 
är aktuellt.  

 
I den äldre elevgruppen där fältstudien genomfördes följdes en 
åldersintegrerad undervisningsgrupp med 22 elever, 10 pojkar och 12 
flickor. Eleverna går i åk 8 och åk 9 och tillhör i sin tur tre olika 
mentorsgrupper med elever från åk 6 till åk 9. Lärarna som arbetar med 
gruppen i olika ämnen utgör ett arbetslag. För varje mentorsgrupp med åk 
6–9 är en av lärarna i arbetslaget ansvarig som mentor. Ulva undervisar 
eleverna i åk 8–9 i svenska och engelska tillsammans med Ulma som även 
är resurs vid några andra tillfällen. I matematik och NO undervisar Ulla-
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Britt och i SO har eleverna Urban. Eleverna har ämneslärare i idrott, slöjd 
och hem- och konsumentkunskap. Ulla är ansvarig för mentorsgruppen 
som följdes i den här studien.  
 
Varje mentorsgrupp har ett hemklassrum där de har sin mentorstid. I 
övrigt finns mer ämnesspecifika rum för matematik, SO, NO, samt för de 
praktiska och estetiska ämnena. I det klassrum där undervisningsgruppen 
har svenska och engelska, men även många andra lektioner finns 
blädderblocksblad på väggarna med information om den arbetsgång som 
följs i engelska. Även information om svensk grammatik är uppsatt. För att 
eleverna ska kunna ta sig mellan olika klassrum krävs att de passerar 
igenom andra klassrum eller grupprum. Dessa var tidigare korridorer men 
har gjorts om. 
 
Schemat utgörs av ämneslektioner, tillfällen för mentorstid och läspass. 
Temaarbetet integreras i ämneslektionerna genom att ämnesinnehållet på 
något sätt förväntas beröra läsårets tema. Temat planeras i huvudsak av 
lärarna, men med några representanter för eleverna. Eleverna har möjlighet 
att ställa frågor som sedan tas upp i undervisningen under läsåret. Varje 
vårtermin genomförs några projektveckor där eleverna arbetar 
självständigt med något som de valt med utgångspunkt i årets tema. I 
engelska arbetar eleverna utifrån en modell som kallas lärarstyrd och 
elevplanerad. Det som styr arbetet är vad eleverna förväntas kunna. I åk 6 
och åk 7 arbetar eleverna tillsammans med en lärare för att lära sig 
arbetsgången, hur olika arbetsuppgifter genomförs för ett avsnitt. Sedan får 
de själva lägga upp arbetet. Varje avsnitt avslutas då med att eleverna gör 
ett diagnostiskt test och utvärderar sitt arbete. Därefter får de arbeta vidare. 
Eleverna anses få möjlighet att välja sin egen takt i arbetet och om de vill 
ha läxor. I övriga ämnen sker arbetet mer traditionellt med genomgångar, 
grupparbete, laborationer och enskilt arbete. Enskilt arbete kan vara ett 
beting för enskilda lektioner eller sträcka sig över längre tid.  
 

Ambitionen med elevinflytande i Ugglan 
I Ugglan, som framkom av den tidigare studien (Eriksson & Bostedt, 2011), 
var fokus lärandeprocesser och elevinflytande i undervisningen. Den syn 
på kunskap och lärande som läroplanen stipulerar underströks som viktig 
för valet hur verksamheten är organiserad på skolan och för ambitionen 
med elevinflytande. Verksamheten organiseras i åldersintegrerade 
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grupper och arbetet baseras på teman. Det ansågs stärka möjligheten till ett 
helhetsperspektiv som sammanhang för det som skulle läras. Ledorden för 
arbetet på skolan var glädje, mod, fantasi och framtidstro och detta 
förväntades bli synligt i aktiviteter och varje möte med eleverna. Synen på 
eleverna är att de är aktiva och kunskapssökande och att alla barns speciella 
talanger, särskilda behov och eget sätt att lära sig skulle få utrymme genom 
individuella lösningar. Förhållningsättet till eleverna beskrevs som en tro 
på deras förmåga och vilja att lära sig, och att eleverna kan ta ansvar. 
Genom att eleverna fick planera och utvärdera skulle de få möjlighet att 
utveckla sin förmåga att ta ansvar. Sättet att förstå lärande på beskrevs ha 
betydelse för att ge utrymme för elevernas olika lärstilar och att eleverna 
skulle få möjlighet att arbeta i egen takt. Även betydelsen av att utgå från 
elevernas frågor och att kunna samverka med ett omgivande samhälle 
omnämndes som viktigt för lärandet. Elevernas intressen och erfarenheter 
ansågs viktiga i arbetet och att deras olika sätt att lära sig fick utrymme. 
Betydelsen av elevernas egen förståelse av lärande och reflektioner över 
arbetet betonades. Vägen skulle kunna se olika ut och därför behövde 
eleverna ges utrymme att tänka kring hur de lär sig bäst så att de vet vad 
de kan göra för att förbättra sig inom ett visst område. Eleverna skulle få 
utrymme för egen fördjupning. De skulle få tillräckligt med tid för att vara 
noga med arbetet för att kunna få känna sig stolta över vad de gjort. Lugn 
och ro för eleverna att tänka, utrymme för kreativitet genom skapande och 
undersökande arbete där alla sinnen kan användas betonades som viktigt. 
Att tydliggöra kunskapsuppdraget så att det eleverna arbetar med och 
deras frågor och intressen relateras till målen och kopplas samman med 
uppdraget underströks. Utformandet av det fysiska rummet och sociala 
relationer framhölls dessutom. De byggnader som de yngre eleverna 
använder beskrevs som ändamålsenliga och att dessa var byggda i enlighet 
med verksamhetens inriktning. I jämförelse ansågs lokalerna för de äldre 
eleverna inte motsvara behoven på samma sätt. (Eriksson & Bostedt, 2011).  
  
I breven som de yngre eleverna skrev på Ugglan beskriver eleverna att 
lärarna är måna om att alla ska få tycka till. De tar inte för givet att det 
därmed ska bli som de själva vill. Även de äldre eleverna uttrycker en 
önskan om att få tycka till; tycker att vi ska ha mer valmöjligheter och mer talan 
(Tjej åk 8).42 Eleverna betonar på flera sätt att elevinflytande som att få säga 

 

42 Kursiveringar i detta avsitt är en återgivning av de beskrivningar som eleverna gjort i den 
inledande brevstudien och efterföljande gruppintervjuer. 
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vad man tycker skulle göra skolan roligare. På den här skolan har man inte så 
mycket att säga till om. Det gör så att allt blir mycket svårare att jobba och mycket 
tråkigare. Om man fick mer att säga till om så skulle många fler tycka om skolan. 
(Tjej åk 8). Genom breven framkommer att eleverna har en vana att 
reflektera över sina möjligheter att påverka i sin skolvardag, men utan att 
de explicit omnämner det som elevinflytande. Det eleverna förknippar med 
elevinflytande i sina beskrivningar är de formella forumen. De beskriver 
att de kan få komma med åsikter men att de önskar det skulle bli mer som 
de själva vill. De frågor som de äldre eleverna beskriver som viktiga och 
som de tar upp i de formella forumen handlar om nycklar, skåp, maten och 
miljön i matsalen och cafeterian. Det finns elever som tycker att det är fel 
frågor som drivs och att det görs efter eget tyckande, många elever klagar på 
att de inte får som de vill men det är bara själviskt (Tjej åk 8). Liknande uttrycks 
av de yngre eleverna. Jag tycker inte att det är bra att vi inte får vara med och 
bestämma såna grejer som egentligen inte stör någon (Pojke åk 5). Även former 
som egen planering och tematiskt arbete omnämns, men tenderar vara mer 
giltigt för de yngre än de äldre eleverna. Eleverna beskriver den frihet de 
själva har i lärandeprocessen genom att få arbeta med eget arbete. Det är 
frågor om tid och hur mycket man vill planera som lyfts fram. I intervjuerna 
säger eleverna att de kan välja takt så att det inte blir för snabbt för någon och 
långsamt för någon annan (Gru 3 ht 2010). De berättar att planeringen 
handlar om hur mycket de ska jobba, skriver hur många sidor vi ska hinna med 
(Gru 2 ht 2010). 

 
Elevinflytande i undervisningen relaterar eleverna till hur de själva 
uppfattar att de lär på bästa sätt och att lärandet är deras eget. De äldre ger 
uttryck för att de gärna skulle se att de fick mer utrymme för egna val i 
undervisningen. Jag själv skulle vilja vara med och bestämma mer hur vi lär oss 
(Tjej åk 9). De beskriver kunskap som en rättighet och förväntar sig att få 
hjälp att lära sig av läraren. Denne ses som en garant för att de lär sig vad 
de ska. Det är lärarens ansvar att se till att vi har alla saker som står i läroplanen 
(Anonym elev). Lärarna ska undervisa och hjälpa eleverna och göra arbetet 
intressant och roligt, samt förklara för eleverna (Gru 3 ht 2010; Gru A ht 
2010). Eleverna förväntar sig utifrån det få den hjälp som de anser sig 
behöva och efterfrågar. Lärarna ska se till att eleverna jobbar med rätt saker 
som de lär sig av, medan de själva ska ta ansvar för att hålla reda på material 
och vara rädda om miljön (Gru B ht 2010).  
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Lärarna säger att eleverna saknar initiativförmåga och att det överlag är ett 
fåtal elever som deltar i de olika möjligheter de ges för inflytande (110125 
SO Fältant.). Någon elev uttrycker att jag skiter i elevinflytande (Pojke åk 8). 
Lärarna anger att det är de elever som sköter sig och jobbar som får mer 
inflytande, de duktiga tar mycket plats (110502 samtal idrottslärare). 
Eleverna beskriver i sin tur att det finns tendenser till att några av lärarna 
favoriserar vissa av eleverna som får mer uppmärksamhet (Gru C ht 2010).  
 
I Ugglan är det som utmärker ambitionen med elevinflytande de olika sätt 
som lärandet kan anpassas till elevernas intressen, erfarenheter och sätt att 
lära sig, samt hur sammanhanget förväntas stödja lärande. Av 
beskrivningarna framgår att elevinflytande förstås som något annat än att 
välja eller att bestämma. När elevinflytande beskrivs som elevernas 
möjlighet att få tycka verkar eleverna nöjda och att de uppfattar att lärarna 
och eleverna är bra på att lyssna på varandra. I de formella forumen önskar 
de ha mer att säga till om. Elevinflytande förknippas särskilt med det 
tematiska arbetssättet och den betydelse det angavs ha för lärande. 
Argument för att elevinflytande handlar om en anpassning till elevernas 
olika förutsättningar och sätt att lära sig kommer till uttryck och att en 
sådan individualisering är väsentlig för att behålla elevernas intresse. På 
samma gång som bilden av att elevinflytande inte bara gäller elevernas 
möjlighet att välja eller bestämma är innebörden av tyckande och vad det 
kan leda till oklart hur det kan förstås.  

Händelsemönster i undervisningspraktiken 
Här beskrivs hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas 
med intresse för elevinflytande som didaktisk praktik. De analysfrågor som 
presenterades i tabell 4:2 har använts för en rekonstruktion av det 
empiriska materialet. Det kan skilja under vilket tema svaren på 
analysfrågorna redovisas. Lika som för Gåsen beskrivs händelsemönster 
med hjälp av excerpt och det skiljer även här mellan årskurser och vad som 
valts för att exemplifiera ordning. 
 

Arbetssätt – integrera och separera 
För beskrivningen i det här temat används kategorierna aktiviteter, tid och 
rum, samt rutiner och regler. Händelsemönster för arbetssätt i Ugglan kan 
beskrivas som att integrera och separera. Aktiviteter i klassrummen präglas 
av att tid och rum syftar till att skapa ett sammanhang för lärande. I 
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klassrumssamtalen beskrivs det som är giltigt för stunden, vad eleverna 
ska arbeta med och var det ska ske. Ordning när det gäller aktiviteter 
framträder genom frihet och reglering av tid och rum. Den åldersintegrering 
som är grunden för hur verksamheten är organiserad ändras och eleverna 
får arbeta i åldershomogena grupper. En variation och en kontroll framträder 
som ordning när det gäller tid och rum.  

Aktiviteter – frihet och reglering av tid och rum  
Som ordning för aktiviteter i Ugglan framträder en frihet som samtalas om 
mellan lärare och elever samtidigt som det sker en reglering i tid och rum. 
Den flexibilitet som motiverats i undervisningen tenderar att skapa ett 
behov av att återkommande samtala om vilka aktiviteter som är aktuella, 
vilka konstellationer av elevgrupper som gäller för stunden och i vilka rum 
som arbetet ska ske. Hur arbetet organiseras är olika. Syftet är att anpassa 
arbetet till vad som ska läras och till enskilda elevers olika lärstilar. 
Tillhörighet och indelning i olika grupper varierar mellan aktiviteter och 
ämnen. Den åldersintegrerade klassindelningen ändras och eleverna 
arbetar i åldershomogena grupper. I vilka grupper olika aktiviteter ska ske 
presenteras vid samlingarna. Informationen upprepas och eleverna 
uppmärksammas vid flertalet tillfällen på var och när arbetet ska ske. Det 
kan skilja mellan eleverna vad som gäller för dem enskilt. 

Sortera i information 

När de yngre eleverna har samlingar och de äldre eleverna har mentorstid 
beskrivs arbetet som ska genomföras. När aktiviteterna presenteras 
kopplas de samman med olika konstellationer av grupper som eleverna 
kan tillhöra. Även individuellt riktad information ges. Eleverna behöver 
kunna sortera ut vad som gäller för dem var och en.  

 
De yngre eleverna har tyst läsning varje morgon. Under tiden samlas lärarna utanför och går 
igenom förutsättningar för arbetet under dagen. Därefter sker en samling och dagens 
aktiviteter beskrivs för eleverna samtidigt som det skrivs upp på ett blädderblock. Unni och 
Ulrika uttrycker att det är viktigt att vad som ska ske kommuniceras verbalt och synligt så 
att eleverna vet vad som händer. (110517 samtal med klasslärare) 
 
(110415 Samling åk 3–5)  
Beskrivningen av dagen som antecknats på blädderblocket visar hur årskurserna 3, 4 och 5 
har olika gruppvisa aktiviteter under dagen. Det markeras med / när det skiljer mellan 
årskurserna. /// är tecknet för rast.  
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Friday 15/4 
Läsning 
Idrott/Ma/Eng 
/// 
Samling  
Ap            Ma 
///Lunch/// 
Bordet fixar 
Gradängen 
Ma/Idrott/Idrott 
TREVLIG HELG! 

 
En gång i veckan skriver de yngre eleverna i en loggbok som de också tar hem. I den 
antecknar de vad som ska vara veckans arbete, läxor och om det sker några aktiviteter utöver 
de vanliga. Loggboken ger en översikt av veckans arbete. Eleverna formulerar också ett eget 
mål för kommande vecka. Genom att eleverna vet om vad som gäller finns en förväntan att 
de ska ta ansvar för det i sitt arbete. (110517 samtal med klasslärare) 
  
(110418 Samling åk 3–5)  
Eleverna antecknar information i sin loggbok enligt instruktion från läraren. I samtalet 
framgår vad alla ska skriva, vad som gäller elever i olika årskurser och för enskilda elever.  
 
Unni Idag så skriver ni upp allihopa att det är slöjd, och Ep1 kan skriva i att du 

har samtal 
Ep1  och redovisning 
Unni  och redovisning, ja, precis ... eh ni andra som vet när ni har samtal kan ju 

fylla i det redan nu Ep2 du har i morgon bitti va? 
Ep2 ja 
Unni Det som är mer är att fyrerna skriver upp engelska glosor, treerna ni har 

läsläxa och det är kapitel tjugofem, alla treer kapitel 25, inga stavningsord, 
det har ni fått fritt från. Idrott fyrfem inne, inne i morgon  

[---] 
Unni  SÄTt upp ett mål för den här veckan nånting eget som ni vill uppnå, för 

er själva, 

 
När de äldre eleverna har mentorstid får de information om aktuella 
aktiviteter. Den tiden används även till mentorsråd som är motsvarande 
klassråd. Vid dessa tillfällen fördelas även de områden som eleverna 
ansvarar för under kommande period. Även för de äldre eleverna blandas 
information om det som gäller alla, särskilda grupper eller enskilda elever. 
Det är något som eleverna inte alltid verkar förstå och även lärarna själva 
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verkar ha svårt att veta vad som gäller. Vad som ska ske och är giltigt 
varierar ständigt. 
 
(110125 Mentorstid åk 7–9)  
Ulla säger: Jag har skrivit upp en massa ansvarsgrejselimojser här och vi ska ta det från och 
med den här veckan, vecka fyra och fem. Vecka fem är nästa vecka. Mentorsråd ska grupp, 
det är alltså... Grupp ett ni ska ha ordningen här och vattna blommerna framför allt. Det 
måste ni hjälpa mig med! Tvåerna, det är alltså, ni har alltså kompisgruppen, trean då det är 
aktuellt,  
 
(110503 Mentorstid åk 7–9) 
Ulla jag säger det en gång till, bad för åtta:nie, åtta:nie:ett [gruppbenämingar] 

ska ha bad tie och tie i morgon 
Et1  [pratar samtidigt] 
Ulla  före det alltså åtta:ett har ni Et1, ni har ju alltså hemkunskap först… och 

nie ett har musik. 
Et1  Är vi där nere? 
Ulla  ni ska ha hemkunskap med E först, 
Et1  jamen är vi, börja vi där nere 
Ulla  tio över tie ska ni vara där, 
Er  ombytt och klar vid bassängen tie över tie 
Ulla tack för den klara informationen, då visste ni ju det  

Frihet och kontroll under arbetspass 

Möjligheten att tillmötesgå elevernas olika sätt att lära sig och ett 
individuellt anpassat arbete beskrevs som elevinflytande i Ugglan. Under 
arbetspass ges eleverna möjlighet att arbeta själva utifrån en egen planering. 
I samtalen med eleverna kommenterar lärarna vad som är godtagbart att 
arbeta med. Det skiljer om det är en reflektion över vad eleverna kan arbeta 
med eller om lärarna ger tydliga direktiv för vad eleverna bör eller ska välja 
och genomföra. Eleverna frågar efter förtydliganden och vill få stöd i vad 
de kan eller får göra under arbetspassen. Det verkar inte vara något som 
eleverna uppfattar att de kan ta ställning till själva. De motiveringar och 
rekommendationer som lärarna ger avgör vad eleverna ska göra. 
Argumenten skiljer sig åt. 
  
(110112 Samling och arbetspass åk 3–5) 
Ulrika NU gör vi som så att tänker till och titta också på dagen, till exempel 

treorna ni har ju ett litet mattepass sen så ni inte tar matte hela förmiddagen 
så när ni väl kommer dit och jag vill ha era matteöron på spets så är ni … 
mm jag har haft matte hela förmiddagen… ta inte det då … men en liten 
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stund kan man ju… En del har gjort det ibland hela förmiddagen och då, 
då är man ju lite mattetrött. Femmorna har ju också ett mattepass, men ni 
har ju engelska där så att, tänk till hörni! Vad ni tar för arbete… alla är ju 
nyplanerade så alla har ju att göra! Okej varsågoda!  

 
(110112 Arbetspass åk 3–5) 
Unni kommer in och säger åt en pojke att han skulle kunna ta fram och göra färdigt ett 
specifikt jobb. Han har rest sig men inte hunnit ta fram något eller själv ställt någon fråga 
om vad han ska göra. En annan pojke frågar om han får skriva saga och Unni säger nej, ta 
den nya läsförståelsen istället som du fick igår.  

 
(110112 Arbetspass åk 3)  
Eleverna berättar för mig och anger olika motiv för vilket arbete de valt. valt skrivstil för det 
är jobbigast, eller inte valt det för att det är svårt, valt matte för ska vara klar om 1½ vecka 
och svenska läsförståelse för att den är ny.  
 
När det är arbetspass och lärarna beskriver vad eleverna ska arbeta med 
baseras argumenten på elevernas ålder och mognad. Lärarna påtalar för 
eleverna vad de borde göra så att de inte gör något som kan vara för enkelt. 
Kommentarerna syftar enlig lärarna till att hjälpa eleverna att få syn på sitt 
lärande. De kan även tillåta andra aktiviteter som inte planerats om 
eleverna påtalar att de är trötta. Att ge utrymme för andra aktiviteter 
framstår som ett sätt att behålla lugn och ro i klassrummet.  

 
Vad eleverna ska arbeta med och varför är ständigt återkommande i samtalen. Det är 
samtalen för stunden som leder fram till vad eleverna arbetar med. Lärarna ger skilda 
argument, ändrar och förtydligar för eleverna vad som gäller. Ulrika beskriver sig som mer 
sur och snäv mot åk 3 och som mer skämtsam mot åk 5. (110414 Läs och skriv Fältant.) 
 
(110419 Samling åk 3–5)  
Unni säger: NI har haft en bra läsning ... och vi ska ha samling, efter samlingen idag så är 
det valfritt arbetspass. NI som har planerat går efter den, jobbar efter den, det är bara idag 
och imorgon, blir det nog inte nåt arbetspass, möjligen bara nån liten liten kort snutt så tänk 
efter vad har jag mest för behov av att göra. 

  
(110512 Matte åk 8) 
Ulla-Britt rättar de två diagnoserna, när det är gjort går hon till Et och säger fördjupning och 
ska inte göra det här vilket åsyftar att det eleven nu jobbar med är för lätt. Hon säger: nej, 
gör fördjupning.  
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Lärarna beskriver att de försöker hjälpa eleverna att få syn på vad de inte kan när de har 
tränat för lite. Lärarna betonar att elevernas eget ansvar måste ta vid så att eleverna själva 
kan klara av att hantera det. De kan även visa för eleverna att de kan och att de därför ska 
hoppa över moment som de klarar. (110513 samtal lärare/mentor)  
 
(110112 Arbetspass åk 3) 
Två pojkar inne i klassrummet är trötta och tillåts spela schack med varandra. Några andra 
elever i klassrummet får rita. Ulrika säger till mig undrar hur länge det dröjer innan det 
sprider sig och kommenterar att eleverna ändå inte fick så mycket annat gjort. 

Dokumentation som stöd 

Flera olika sätt att dokumentera elevernas arbete används i Ugglan. En 
planering för dagen skrivs på ett blädderblock. Det finns även individuellt 
upprättad dokumentation som syftar till att beskriva vad eleverna ska lära 
sig och på vilket sätt. Dokumentationen anges inte fungera som det var 
tänkt.  
 
Under arbetspass när de yngre eleverna ska arbeta enskilt är deras IUP tänkt att reglera vad 
de väljer att arbeta med. I den finns långsiktiga mål för vad de behöver arbeta med som är 
överenskomna vid utvecklingssamtal. I en veckoplanering finns kortsiktiga mål och vad 
eleverna bör eller kan arbeta med under tiden som är arbetspass. Dessa planer används inte 
i den utsträckning lärarna önskar och de försöker få eleverna att förstå och använda dem. 
(110517 samtal klasslärare)  
 
(110415 Samling åk 3–5) 
Ulrika Ep1 vad ska ni göra nu? 
Ep1  vet inte 
Ulrika ni ska titta i den konstiga pärmen, nej den är inte så konstig, det är en helt 

vanlig röd pärm. 
Er  den är röd det är konstigt, 
Ulrika  där Ep1 ska du kolla vad ni skrev för någonting på pappret på insidan, av 

pärmen, vad är det du behöver jobba lite extra med? Varsågoda! 

 
(110419 Samling åk 3–5) 
Unni  Frågor på den här dagen? ... känns det glasklart? 
Ef1 AP [arbetspass], får man jobba med forskningsgrejs 
Unni  vilken tänker du då, kollat med din IUP? 
Ef1  jag håller på med 
Unni  det är sant! Får man jobba med forskningsgrejs på AP undrar Ef1 hon har 

helt plötsligt kommit på att hon inte har tittat så noga på sin IUP, så där 
väldigt noga, förstår jag som hennes mentor. Jag vet ju vad vi satte upp 
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för mål i fjol. Så att självklart skulle jag vilja svara på det! Självklart tar 
man tag i det som saknas på IUP:n man funderar, ojdå jag satte upp som 
mål att kunna sexans tabell, hur har jag det med den? eller skriva snygg 
handstil? eller sammanställa forskningsarbete eller vad det nu må vara.  

 
(110420 Läsning och Samling åk 3–5) 
Ulrika  En läsning avklarad, en samling har vi nu, sen är det som så att ...eh det 

blir en stunds arbete där ni tänker till, 
Er  matte, 
Ulrika  vad det är ni behöver, vad står det i era individuella utvecklingsplaner, vad 

behöver ni jobba mest med 

 
Även i den äldre elevgruppen finns dokumentation om vad eleverna ska 
göra. Eleverna arbetar utifrån ett beting eller egen planering i några ämnen. 
I engelska ska eleverna själva dokumentera hur de planerar sitt arbete i 
en ’diary’ som lärarna läser och tar del av. Dokumentationen förväntas 
stödja elevernas reflektion över lärande. Den framstår även som viktig för 
så att lärarna kan följa och kontrollera elevernas arbete. Under arbetet 
förtydligar och upprepar lärarna vad eleverna borde välja eller ska göra 
utifrån sina enskilda behov. Syftet framträder som att kunna göra en 
individuell anpassning och att uppmärksamma eleverna på vilka val de 
själva kan göra. 
 
(110125 Engelska åk 8–9) 
Ulva: Är ni på samma? Hjälper varandra ändå? Hur långt har ni kommit? Är det nånting 
som är svårt? Har du lyssnat och läst? Läst text, ja men inte för mig? Det ska du också få 
göra men du kan få jobba med texten först. Men du ser här ... "Tell the --- story" only by 
looking at the pictures and use the keywords. Did you, have you done that? [Eleven svarar 
bara kort mm, aha och Ulva fortsätter att prata] You have to do that first and you need to 
have your diary! Where is it? [Eleven går och hämtar den] 

Ordning genom aktiviteter 

De åldersintegrerade undervisningsgrupperna ändras beroende på 
aktivitet till åldershomogena grupper. De återkommande samtalen om i 
vilken grupp och med vad eleverna ska arbeta gör att både frihet och 
reglering framträder som ordning. Under de arbetspass när eleverna arbetar 
utifrån en egen planering, eller någon form av arbetsgång, är 
dokumentationen en utgångspunkt för samtalen. Den används av lärarna 
för att reflektera tillsammans med eleverna över deras lärande. Lärarna 
använder den även för att följa upp elevernas arbete. Eleverna kan välja 
vad de vill arbeta med inom ramen för det som är nedskrivet, men utnyttjar 
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det inte till fullo enligt lärarna. I de reflekterande samtalen berörs många 
olika sätt att se på saker. Vad eleverna har att förhålla sig och motiv för hur 
de ska välja varierar. I klassrumssamtalen framträder olika beskrivningar 
av vad som är viktigt för eleverna att förhålla sig till. Lärarna anger också 
vad eleverna faktiskt ska eller borde arbeta med för att lära sig. Lärarna 
verkar avgöra det som är giltigt i stunden. 

Tid och rum – variation och kontroll 
I Ugglan har en fysisk miljö angetts som betydelsefull för att inspirera till 
och stödja lärande. Rummens utformning har anpassats till ett visst 
innehåll i lärandet och eleverna byter rum beroende på aktiviteters innehåll. 
I klassrumssamtalen framstår det som viktigt att eleverna befinner sig på 
rätt ställe vid rätt tidpunkt. En anpassning till hur enskilda elever lär 
framträder som ett val av tid och rum för arbetet. Tid har angetts som att 
eleverna ska få arbeta i egen takt. I samtalen återkommer det hur mycket 
eleverna gör, vad de förväntas hinna med och som att arbeta ikapp. Utöver 
att ordning för tid och rum framträder som variation av vad som är giltigt, 
kommer även återkommande kontroll av hur eleverna följer det som är 
rådande för stunden till uttryck.  

Vara på rätt ställe 

Det upprepas, påminns och frågas efter om eleverna vet, var och när de ska 
arbeta med olika uppgifter. Det är något som lärarna reflekterar över i 
samtalen med eleverna. Lärarna beskriver hur och varför något ska vara på 
ett visst sätt. 

 
(110414 Samling åk 3–5) 
Ulrika  vet alla vart man ska gå? [Flera svarar: ska vara här, vet inte etc.] 
Ulrika vi tar en kort ehh, Labbet fyrfem samling här inne och treerna som ska till 

labbet mellanrummet, 
Unni mellanrummet 
Ulrika Läs och skriv årskurs tre går till gula rummet43, nej det är mittemot 
Er  Gula rummet  
Ulrika  och fyrfem går till rosa i Läs och skriv, och Skapande, dom ska gå hit in, 

gradängen, alla va? 
Er  aa 

 

43 Rummen kallas med färg om det inte handlar om ett rum utformat för en särskild aktivitet, då 
kallas de med aktivitetens namn.  
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Ulrika  vet alla vart ni ska nu innan ni reser er? 
 
(110418 Samling åk 3–5)  
Unni När det är gjort går vi ut på en paus och klockan tio, då är det ju som så, 

att, vadå? Ska gå då nånstans Ep? 
Ep  slöjd 
Unni  ... Med tanke på att du for och skutta runt lite grann här förra måndagen. 

 
När det gäller rum framstår det som viktigt att eleverna är på rätt ställe där 
det finns lämpligt material till hands för deras arbete. Eleverna blir också 
uppmärksammade på vilken plats som är mest lämpad för att de ska kunna 
arbeta koncentrerat. 
 
(110125 Engelska åk 8–9) 
Ulva påminner eleverna om att plan your work. Flera elever reser sig för att gå till det rum 
där Ulma finns som hjälp för elever som i första hand arbetar i läromedlet för åk sju.  
[--- ] 
De som arbetar med läromedel för åk åtta och åk nio förväntas vara i hemklassrummet. En 
elev kommer och frågar efter material. Ulva frågar henne varför hon är i det andra rummet 
när hon inte arbetar med sjuans bok och visar vart materialet för åttans bok finns i 
klassrummet. Ulva fortsätter att prata: vad är det du ska ha för något? Extraövningar ... du 
ska ha de vanliga övningarna? Varför är du där nere?  
 
(110503 Engelska åk 8–9) 
Två elever frågar om de får gå ut och jobba och Ulva svarar att de kan gå: vet att ni kommit 
igång och förra gången jobbade ni jättebra.  

 
(110112 Arbetspass åk 3)  
Ulrika berättar för mig att de små [syftar på elever åk tre] inte brukar få välja plats men har 
nu enligt henne spritt ut sig så bra att hon låter dem testa om det funkar.  

 
(110420 Matte åk 3–5) 
Ulrika går tillbaka till några pojkar som fortsatt att prata hörrni grabbar, hur ofta får ni sitta 
bredvid varandra? och fortsätter med visa att ni kan fixa det nu när ni får det.  

Flexibiliteten i tid 

Att anpassa tiden beroende på vad som händer angavs som viktigt för 
elevinflytande. Syftet var att inte behöva avbryta aktiviteter på grund av 
bestämda rasttider eller fasta schemapositioner. Lärarna frågar om det 
behövs någon paus i arbetet och diskuterar arbetets start och slut med 
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eleverna. Syftet med dessa samtal om tid handlar om vikten av att använda 
tiden. 
 
(110125 SO åk 8–9) 
Ek  vad är klockan, 
Urban  halv elva, ehh behöver ni nån bensträckare förresten? 
Er nej, ja 
Urban  var lite olika bud där, vi tar en kortis, fem minuter och fem över halv, gå 

inte nå långt bort, ta lite friskluft eller så sitter ni kvar. 

 
(110112 Engelska åk 4) 
Unni  det jag skulle vilja … eh det jag bara vill påminna om då är att det är bara 

tio minuters paus, bensträckare, det är ingen tid att dra iväg nånstans, 
passa tiden och inte kommer för sent 

 
Flexibiliteten i tid och möjligheten att arbeta i egen takt för eleverna 
kontrolleras i klassrumssamtalen. Egen takt baseras på vad läraren ser som 
rimligt för enskilda elever att göra. Lärarna anger att eleverna bör hinna 
med vissa saker.  
 
Lärarna beskriver att dessa samtal är viktiga för att eleverna ska tänka till om varför de 
kanske inte hunnit med sin planering, eller för att de ska upptäcka att de kanske valt att göra 
enbart det som är roligt. (110517 samtal klasslärare) 
 
(110503 SO åk 8–9) 
Urban stannar till hos några elever och säger jättebra diskussion men det är bra om ni hinner 
igenom till s 17 sedan går han vidare till andra elever.  
[---] 
Urban går till några elever som frågar om vad de skulle göra och han kommenterar nåt om 
att de ska fortsätta läsa igenom allt en gång först. En elev säger att de gör klart nu så kan de 
sitta och prata bort tiden sedan Urban som är på väg bort från deras bord säger dåligt förslag. 
 
Ulma berättar att de elever som arbetar i det andra rummet, där hon inte är, gör det helt i 
egen takt, försöker komma ikapp.  
[---] 
Två killar beskriver det som att de jobbar i helt egen takt och att målet är att hinna så mycket 
som möjligt. Elever arbetar på olika ställen i böcker som är från åk 7 till åk 9. De ska göra 
de fyra eller fem första kapitlen i varje bok sedan kan de välja fritt. Läraren är den som 
bedömer när de kan åttans bok och om de kan byta till nians. Ulva anser att eleverna inte 
inser friheten de har i arbetet. (110125 Engelska åk 8–9 Fältant.) 
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(110502 Matte åk 8) 
[Ulla-Britt berättar för mig att hon gjort en grundplanering som också sitter uppsatt på 
väggen]. En elev frågar vilket ska man vara på den här veckan och får svaret geometri. Han 
svarar bra då är jag där.  

Läxor eller inte 

Samtidigt som lärarna angav att de inte ger läxor i den här skolan, ber de 
eleverna att arbeta hemma för att hinna göra sina uppgifter. Att undvika 
hemarbete framstår som ett argument för att eleverna ska använda tiden i 
skolan. Lärarna uppmanar eleverna att ta hemläxa när de inte gjort vad som 
förväntats eller arbetat tillräckligt bra i skolan.  
 
(110502 Svenska åk 8–9) 
Någon elev säger med anledning av att ett provtillfälle närmar sig: hur ska jag hinna lära 
mig? och Ulva frågar: vad är problemet? sedan säger Ulva: om ni använder tiden rätt, också 
på fredag behöver ni kanske inte ta hem och träna på och understryker att de hållit på ganska 
länge med detta. 

  
(110420 Arbetspass åk 3) 
En pojke hämtar långsamt sina saker och Ulrika uppmanar honom skynda på benen lite nu 
om du inte vill jobba hemma efter skolan 
[---] 
Ulrika säger till två pojkar nu får ni rycka upp er annars blir det hemjobb [båda ligger ner 
över bordet på en arm] 

 
(110504 Matte åk 8) 
Ulla-Britt ehh [harklar sig] ni som inte gjort provet på kapitel tre och fyra ni får väl 

liksom ta hem och jobba lite grann, ni har ju planeringen och, enligt 
planeringen skulle vi vara på ekvationer nu och det är ju inte många som 
är men, Men som ta hem och jobba lite grann, och kanske om tre fyra 
veckor så kommer höstterminsprovet. 

Ordning genom rum och tid 

I Ugglan har betydelsen av att kunna använda tid och rum mer flexibelt 
betonats för att kunna anpassa arbetet till elevernas olika sätt att lära sig 
samt för att utnyttja en fysisk miljö för lärande. Ordning framträder som 
återkommande reflekterande klassrumssamtal. Ett utrymme för variation 
som organiserats för uppmärksammas. På samma gång kontrolleras vad 
eleverna ska göra eller befinna sig. Lärarna leder dessa reflekterande 
samtal och föreskriver vad som ska gälla och varför. Att välja en bra plats 
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för arbetet är något som vissa elever får välja själv. Andra elever tilldelas 
en plats av läraren. Tid och rum som ordning kommer till uttryck som att 
eleverna ska vara på rätt plats och använda tiden. Det lärarna samtalar med 
eleverna om är ibland giltigt för eleverna som grupp och ibland gäller det 
enskilda elever. De olika anpassningar som görs medför att ordning som 
kontroll av tid och rum skiljer mellan situationer och eleverna hur det 
kommer till uttryck.  

Summering av temat arbetssätt 
Händelsemönster för arbetssätt i Ugglan har kunnat beskrivas som hur 
ämnen och eleverna integreras och separeras. Genom reflekterande samtal 
där lärarna anger hur aktiviteterna organiseras på olika sätt och hur 
eleverna ska genomföra det arbete som planerats för stunden framträder 
ordning som en återkommande frihet och reglering. Elevinflytande 
kommer till uttryck genom hur anpassningar görs till eleverna och 
beroende av situationen. Det som är giltigt motiveras av lärarna. Tid och 
rum ordnas genom variation och kontroll. Lärarna påtalar för eleverna att 
de ska använda tiden och vad de bör hinna med. I samtalen 
uppmärksammar lärarna återkommande vad som är giltigt valet av rum, 
med vilka och hur eleverna kan eller ska ta sig an arbetet. Aktiviteter och 
uppgifter dokumenteras på olika sätt. Det är ett underlag för vad eleverna 
kan välja mellan, eller så anger det vad eleverna ska arbeta med utifrån 
individuella behov. Det som är dokumenterat används av lärarna när de 
samtalar med eleverna. De anpassningar till elevernas sätt att lära sig som 
beskrivits som ambitionen med elevinflytande skiljer mellan om det är 
anpassningar som lärarna gör eller om eleverna får hantera det själva. Det 
sätt som olika saker ständigt reflekteras, omprövas och motiveras på blir 
ett uttryck för elevinflytande. 

 

Aktörsrelationer – självstyrning och att definieras som person 
I detta tema är didaktikens frågor om vem och vilka för hur 
händelsemönster framträder fokus. För beskrivningen används 
kategorierna interaktion mellan lärare och elever samt omdömen för 
differentiering. I Ugglan kan det som sker beskrivas genom självstyrning 
och att definieras som person. I klassrumssamtalen framträder särskilt frågan 
om ansvar som ordning genom hur eleverna bör vara och agera. Olika 
frågor, situationer och handlingar återförs till frågor om ansvarstagande 
som blir centralt för relationen mellan lärarna och eleverna. En annan 
ordning som framträder är att eleverna uppmanas att ständigt reflektera 
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över hur de lär och tar sig an arbetet. Eleverna synliggörs då som individer 
inför sina klasskamrater. Både hur de uppfattas vara som person och deras 
sätt att förhålla sig till skolarbetet används för att ange vad som är bra eller 
dåligt. Ansvar framstår som en viktig förmåga för eleverna att ha i 
undervisningen, ett väsentligt mål i utbildningen och att ansvar är viktig i 
allmänhet.  

Interaktion – omdiskuterat ansvar 
Ansvar framstår som grundläggande och som omdiskuterat. Det samtalas 
återkommande om ansvar, vad det handlar om och vad som är giltigt för 
stunden varierar. Lärarna leder samtalen och framstår vara de som har 
kännedomen om varför det ska vara på ett visst sätt för tillfället. Det avgör 
vad som fokuseras i det som sker. Eleverna förväntas ta enskilt ansvar för 
sitt skolarbete där deras olika förmåga att ta ansvar värderas i samtalen. 
Ansvar handlar om att eleverna förväntas reflektera över sig själva. Det 
betonas att eleverna är i skolan för sin egen skull och på så sätt framträder 
en strävan mot självdisciplinering.  

Följa vad som presenterats 

Att eleverna gör det som presenterats är ett uttryck för att de tar ansvar. 
Eleverna förväntas hålla reda på läxor, aktuella aktiviteter och sitt 
arbetsmaterial. I klassrumssamtalen framträder ansvar som en förmåga 
eleverna förväntas ha och att eleverna ska ta ansvar för att de ska kunna 
lära sig. 
 
(110414 Samling åk 3–5)  
Unni Ep1 men allting står ju där, 
Ep1  men jag har inte skrivit det, vart sjuk 
Unni men är man borta på måndag då tar man eget ansvar för att snabbt checka 

av, hur ser veckan ut för mig och så skriver man ner det. [---] det tar alla 
ansvar för. Är man borta just på måndan så vet man att där kan det stå 
viktig information. 

 
(110415 Samling åk 3–5) 
Unni berömmer en Ep som varit sjuk för att han i efterhand tar ansvar för att skriva glosorna 
på engelska som är läxa från tisdag till tisdag. [Till mig säger Unni att det är något som 
eleverna måste ta ansvar för själva, lärarna kan inte hålla reda på det åt dem.] 

 
(110502 Svenska åk 8–9) 
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[Tre elever kommer in sent i klassrummet] Ulva frågar: var har ni varit och får svaret käkat 
äpple. Det blir en diskussion där hon försöker säga att det inte är okej att käka äpple och 
komma sent. Några andra elever skrattar och Ulva säger: en del tycker vi har för lite tid för 
uppgifterna som vi ska göra, men när några kommer för sent tycker ni det är kul och skrattar 
hon fortsätter med ska ni prata om det en stund så, att det luktar skit och att någon ätit 
äpple… det hörs lite protester och hon fortsätter med att säga vad är det ni ska kunna efter 
den här kursen? 
[---] 
Hon går till tre elever och säger om ni ändå är här [underförstått så borde de använda tiden] 
och fortsätter sedan att säga något om att det blir mycket i nian om de ska läsa extra då i 
stället.  

Lärare föreskriver elevernas möjlighet att ta ansvar 

Ansvar uttrycks också som något eleverna ska utveckla genom att få prova 
om de klarar av att ta ansvar i arbetet. Lärarna påtalar elevernas bristande 
förmåga att ta ansvar för det arbetet som ska genomföras.  
 
Även om de misslyckas kan de få en ny chans, t.ex. som vem de ska sitta och jobba med 
(110517 samtal klasslärare). 
 
(110418 Geografi åk 4) 
Unni  vad är det för problem nu? Det är ständig nån som skapar nån form av, 

Det är mycket sånt där smågnabb och gnöl, men sluta lägg av, ge dig, va 
tyst, lägg ner hela tiden. Om alla bara tar ansvar för sig själv så är de ju så. 
Är det nåt bekymmer nånstans nu i soffan? 

 
(110504 SO åk 8–9) 
Ek vänder sig om till mig och säger att det är elevinflytande att lärarna säger åt oss vad vi 
ska göra, vi gör annat och bestämmer vad som är viktigt i vårt liv. [Han gör det på ett 
rättframt men även skämtsamt sätt som jag uppfattar det] 
[---] 
sätter sig Urban med eleverna och säger: känns som jag måste sitta här annars kommer ni 
bort från ämnet.  
[---] 
Urban [vänd till hela klassen] Jaha då hörrni det verkar vara undanstökat här och jag vet 
hur det brukar vara när läraren, jag i det här fallet försvinner ut och gör annat, svårt att 
hålla arbetsmoralen uppe, men nånting hoppas jag ni fått er till livs, några har jobbat på 
jättebra ändå, Okej tack för idag. 

Individuell uppmärksamhet och personkännedom 

En personlig och nära relation mellan eleverna och lärarna framträder som 
viktig. En kännedom om varandras intressen kommer till uttryck i 
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klassrumssamtalen. Det ger en möjlighet att anpassa arbetet till enskilda 
elever. Kännedomen används också i ett förebildligt syfte i elevgruppen.  
 
(110112 Samling åk 3–5)  
Några av eleverna får uppmärksamhet som berör dem mer personligt när deras namn läses 
upp i samband med att närvaron kontrolleras. Eleverna får kommentarer som exempelvis fin 
och nyklippt.  

 
(110418 Samling åk 3–5)  
Unni  Har du haft en bra helg i Stockholm då? 
Er  Jaa, 
Unni Var det vår? 
Er  Jaa [eleven berättar om sin helg] 
[---] 
LB  Va kul, Ef1 
Ef1  jag har vart i stallet, skottat och 
Unni i stallet? 
Ef1  [fortsätter att berätta något om ridbanan] Åsså måste vi sjunga för Ep 
Unni  ja det måste vi göra, men tjänar du pengar när du arbetar så där eller? 

 
(110503 Mentorstid åk 7–9)  
Ulla  men alltså Et1 du och jag måste prata ihop oss, enbart du och jag! Vi måste 

ha ett snack, seriöst!  
Et1  ha va? 
Ulla  vi måste ha ett seriöst snack, för nu är du så där supersur och sitter  
Et1 nej 
[---] 
Ulla  nej du och jag måste ha en öppen dialog, vi måste prata ihop oss du och 

jag och det behöver inte vara nu när alla andra sitter och lyssnar utan kan 
vi ta sen. 

 
Eleverna kommenterar att lärarna ibland överskrider gränsen för deras 
integritet. I dessa samtal baseras lärarnas kommentarer i större 
utsträckning på deras egna och mer personligt hållna preferenser. 
 
(110503 SO åk 8–9) 
Et berättar för några kamrater att hon är less då hennes mentor Ulla har skickat henne till 
skolsköterskan för att hon kanske är deprimerad. Tror jag är deprimerad. Hon beskriver att 
Ulla bryr sig för mycket och att det inte är konstigt att Ulla själv är stressad som hon ringer, 
sms:ar och skickar Facebook-meddelanden hela tiden.  
 

(110512 Mentorstid åk 7–9) 
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Ulla: du måste prata med henne så hon får en chans att berätta. Et protesterar med att svära 
igen och säga hon gillar ju inte mig och Ulla skrattar och säger gud vad du svär. Hon påtalar 
att Et själv måste berätta att hon inte förstår så att den andra läraren får chans att hjälpa 
henne! vem skulle inte gilla dig? Et svarar och kontrar med att säga jävla subba och Ulla 
säger åt Et du måste tänka på språket, kan inte säga så! 

Ordning genom relationer 

I samtalen mellan lärarna och eleverna träder frågan om ansvar i 
förgrunden och framstår som en ordning när det gäller relationer. 
Samtidigt är ansvaret omdiskuterat. Eleverna förväntas ta ansvar för många 
olika saker i undervisningen och göra det på olika sätt. Betydelsen av att 
känna varandra på ett mer personligt plan framstår som ordning. Det 
framträder generellt som att en kännedom om varandra är betydelsefull för 
att kunna anpassa undervisningen till enskilda elever En kännedom nyttjas 
och kan tas som en intäkt för att det kan variera mellan hur olika elever ges 
möjlighet att ta ansvar..  

Differentiering – egen reflektion 
Åldersintegreringen framhölls i beskrivningen av ambitioner med 
elevinflytande i Ugglan mot bakgrund av att det ansågs som en 
förutsättning för lärande. Eleverna skulle kunna vara förebilder för 
varandra och få stöd i sitt lärande. En uppmuntran till egen reflektion 
framträder i samtalen och kan ses som ett uttryck för ordning. Eleverna 
uppmärksammas på hur de ska förstå och ta ställning till sitt eget lärande. 
Vid samlingar och mentorsråd får eleverna berätta om sina intressen och 
upplevelser. Lärarna ger dem stöd och kan välja att lyfta fram något särskilt 
i elevernas berättande. Det kan leda till exemplifieringar av hur man bör 
bete sig i skolan eller mer allmänt, det påvisar även att det går att förstå 
något på olika sätt.  

Jämförelser som normerande 
I klassrumssamtalen i den yngre elevgruppen framträder omdömen om 
eleverna. Deras tillkortakommanden och styrkor nyttjas som 
exemplifieringar inför klasskamraterna. En sådan förebildlighet baseras på 
hur lärarna beskriver att något borde vara. Elevernas förutsättningar för 
skolarbetet relateras till en beskrivning av eleverna som personer. Att 
lärarna erbjudit eleverna något som de själva får ta ställning till 
understryks. Eleverna i den äldre elevgruppen beskrivs också som 
personer, men de jämförs inte med varandra så att det blir normerande. 
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(110420 Samling åk 3–5)  
Eleverna har en sommarlovsstrut där de stoppat i teckningar med sommarminnen. De drar 
en teckning och eleven som gjort den får berätta:  
 
Ulrika är det ingen som känner igen sig [Drar en teckning ur Sommarlovsstruten] 

då måste jag ju påminna personen, Ep1 
Ep1  är det min? 
Ulrika  ja det är du som gjort den här! 
Ep1  jaa,[reser sig och går och hämtar] 
Ulrika  Varsågod och berätta vad du har haft för dig, vad du haft för minnen, 
Ep1 jag har åkt karusell, 
Ulrika du har åkt karusell, vänta lite vad sa du 
Ep1 åkt karusell 
Ulrika  vart någonstans? 
Ep1  vet jag inte, 
 
[Ett långt samtal följer där Ulrika försöker hjälpa Ep1 att berätta samtidigt som hon betonar 
betydelsen av att minnas. Trots flertalet frågor som stöd kan Ep inte redogöra för sitt 
sommarminne och Ulrika kommenterar pojkens förmåga att minnas.] 
 
Ulrika försök och minns, det är jätteviktigt att man försöker träna minnet Ep1 
[---] 
Ulrika men lilla gubben det måste du veta vart ni bodde i, 
Er  har ni en husvagn 
Ep1 ja vi har husvagn, 
Ulrika  fler frågor till Ep1 om hans sommarminne, … minns du som att det var en 

bra och härlig stund, vecka att vara där? 
Ep1  glömde bort hur många dagar jag var där, är inte säker, en vecka? 
 
(110419 Svenska åk 3)  
Unni  kom på mattan, Ep2 kom på mattan, Ep om man kommer sent så först så 

smyger man och sen så säger man nånting till de som sitter och väntar, 
vad säger man då? 

[---] 
Ep1  förlåt att det tog så lång tid! 
Unni  ja det är en jättebra idé, ursäkta att vi är sen, är du med Ep, Ep2 kom in 

lite på mattan, Ep2 mera mera, så där ja! 
[---] 
Unni För vet du Ep det kan göra jättemycket om man kommer sent, att man bara 

säger det förlåt att jag är sen, då räcker det så att det är okej, oftast, 
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Lärarna nyttjar både egna personliga reflektioner och hänvisar till sitt 
ansvar som professionella i samtalen. Det sätt som lärarna beskriver hur de 
ser på gränser för sitt ansvar blir en referens för hur eleverna borde bete sig. 
Det klargör även när elevernas ansvar borde ta vid. 
 
(110418 Samling åk 3–5)  
Unni Flera år sedan sa lärare blankt nej, vi tar inte på oss det här, vi har så 

otroligt mycket jobb i alla fall så det gör vi inte med majblommer. Åh då 
tänkte dom till… förr i tiden så satt vi och räkna pengar och dela ut 
förtjänster, och då var det ingen lärare som ville hålla på med det…  

Egen reflektion 

Eleverna uppmuntras att reflektera över och värdera sitt handlande i olika 
situationer. Lärarnas kommentarer belyser elevernas personliga 
förutsättningar för hur de tar sig an skolarbetet. Eleverna förväntas ta 
ställning själva, medan lärarna påtalar hur det borde vara.  
 
(110125 Engelska åk 8)  
Ulva säger till en Ek och Et: 
Ulva Are you pleased with yourself? 
Ek  va saru? 
Ulva  Nöjd? Are you pleased with yourself 
Ek  gjort rätt mycket  

 
(110418 Geografi åk 4)  
Känner du att du fått med det viktigaste? [Unni ställer denna fråga till Ep som arbetat med 
ett landskap som nu ska redovisas för övriga elever. Sedan berättar hon för mig att de får 
välja själva när de ska redovisa: de ska känna sig nöjd och redo]  

 
(110419 Svenska åk 3)  
Unni  hur står det till med läsförståelsen i den här lilla gruppen? Hur många 

gånger har du läst Ep1? 
Ep1  tre, en på morgonen och igår kväll, lite på kvällen fast inte precis allt,  
Unni  det är ju bra, det här om att läsa på morgonen har vi ju pratat om, att det 

är ingen bra idé, 
Er  jag läser en gång på kvällen så läser jag igenom det noga, 
[---] 
Unni  ja de har blivit mycket bättre Ep, men många behöver läsa, jag märker, 

det fattas, jätte, jätte mycket. …  
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Unni Ep, Hur känner du att, du är uppdaterad på det här kapitlet, kände du dig 
nöjd, 

Er  sådär 
Unni  Sådär, det tycker jag var ett bra uttalande av dig, sådär nöjd var du, kan 

du bättre eller har du gjort ditt bästa? 
Ep  kanske kan bättre, 
Unni Tack, Ep1? 
Ep1  kanske lite bättre, 
Unni  du känner det! Vad ska du göra då Ep1 för att det ska bli det då? 
Ep1  läsa det typ, alltså ... typ på alla kvällar så jag kommer ihåg dom, 
LB  Vilken bra ide Ep1 tycker jag, 

Varierande krav 

Ålder och mognad framträder som kriterier för de förväntningar som finns 
på eleverna. När eleverna i samma grupp är i olika åldrar ger det en 
möjlighet att jämföra eleverna utifrån ålder. Eleverna beskrivs som stora 
eller små i samtalen. Ålder är en grund för ett antagande att eleverna 
kommer att bete sig bättre med tiden.  
 
(110419 Svenska åk 3)  
Eleverna har gått till ett rum i den delen av skolan där de yngsta eleverna på skolan arbetar: 
Unni  Hur känns det för dig att komma tillbaka hit där du var liten? 
Ep  man får som tänka tillbaka 
Unni  känns det som att man är så liten som man var då, det brukar storbarna 

säga också. Ni vet vi är ju här på tema Läs och skriv.  
[---] 
Unni  alltså, Ep, vad är det du gör, nu när vi har läsläxa? Ligger på golvet och 

far runt med ben och fötter och, kan du sätta dig riktigt, som en kille som 
ska börja i årskurs fyra? 

[---] 
Unni har ni pratat färdigt, nu var det tredje eller fjärde gången jag blev avbruten, 

försökte berätta en sak, så var det fjärde gången som jag också blev 
avbruten utan att du märkte det Ep, inte Ef heller, inte om han spelar cello, 
vart helt plötsligt intressant. Man läser nåt på tavlan så vräker man ur sig 
rakt upp och ner. Den enda som gör precis som man ska i den här gruppen 
är Ef. Sitter tyst och väntar på vad jag ska säga. Vi är i mitten på april och 
det har tagit så här lång tid med den här lilla skaran av sex treer, Ef har 
inte heller nåt större problem med att vara tyst och lyssna, det här är ett 
jätteproblem som ni faktiskt hade med er. Precis från den här tiden 
[tidigare åk], prata rakt ut, prata hela tiden, läsa nånting och bara vräka ur 
sig rakt upp och ner. Du har avbrutit mig tre gånger med det som du har 
sett och råkat kommit på så har du fått ut det. Det är inte okej Ep att man 
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gör så! Det är okej att sitta och titta sig runt men man får hålla det inom 
sig. Eller så får man räcka upp handen och fråga.  

 
Det skiljer mellan vilka krav och förväntningar som kommer till uttryck när 
det gäller olika grupper av elever och beroende på situationer. Det är inte 
alltid tydligt hur ett omdöme och den norm som anges är giltig för alla eller 
är avsedd för en enskild elev. Eleverna lyckas inte alltid sortera ut det. 
Enskilda elever kan därför försöka anpassa sig utan att det var avsikten. 
 
(110419 Svenska åk 3)  
Ef1  jag tror jag ska försöka läsa det ännu mer, varje gång, [---] efter frukost 

som, 
Unni känner du att du inte hade hunnit, 
Ef1  jo lite men kändes inte som lite trä och vart han va och, 
Unni  du hann inte lägga alla detaljer på minnet, jag tyckte du kunde väldigt bra 

idag Ef1, du ska va nöjd med din insats idag tycker jag. Du behöver inte 
alls tänka nåt sånt. 

Ordning genom differentiering  

Som ordning framträder betydelsen av att elever själva reflekterar över hur 
och varför de borde agera på ett visst sätt och då ha i åtanke vem de är som 
person. Åldersintegrering ger möjligheter till att jämföra eleverna i ålder 
och mognad. Elevernas personligheter och intressen uppmärksammas och 
hur undervisningen anpassas till dem. Det nyttjas också i ett förebildligt 
syfte. Eleverna får statuera exempel för varandra genom hur de beskrivs 
vara som person och deras uppfattningar samt handlingar värderas. Vad 
som är giltigt varierar beroende på person och situation och det verkar vara 
i stunden som lärarna avgör hur något ska vara eller kan förstås.  

Summering av temat aktörsrelationer 
När det gäller relationer mellan lärarna och eleverna har händelsemönster 
som handlar om självstyrning och hur eleverna definieras som person 
beskrivits. Sammantaget framstår ordning när det gäller relationerna 
mellan lärarna och eleverna framträda genom frågan om ansvar som ofta 
samtalas om. Vilket ansvar olika elever tilldelas och även variation mellan 
vad ansvar innebär i olika situationer uppmärksammas i samtalen. Lärarna 
bjuder in eleverna till en gemensam reflektion eller påminner de eleverna 
om hur något borde vara mer generellt. Vid andra tillfällen ger lärarna 
tydliga anvisningar om hur något ska vara. Betydelsen av att lärarna och 
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eleverna känner varandra som personer och att utgå från en kännedom om 
eleverna för att göra anpassningar blir ett uttryck för elevinflytande. En 
annan ordning som framträder är hur eleverna beskrivs som personer. I 
klassrumssamtalen skiljer det mellan om eleverna uppmuntras att fundera 
över hur de är som personer, hur de beter sig eller om det slås fast av 
lärarna. En jämförelse i ålder och mognad används när lärarna uppmuntrar 
eleverna att själva reflektera över vad de behöver. Eleverna kan själva få 
göra val baserat på hur lärarna beskriver att de är som personer. Det 
utrymme som ges för en möjlighet till en individuell variation, anpassning 
till elevernas erfarenheter och intressen och en förebildlighet framträder 
som viktigt för lärande och har angetts som ett sätt att förstå elevinflytande. 
Den variation i hur ansvar kommer till uttryck gör det samtidigt svårt att 
förstå när det syftar till att eleverna ska följa det lärarna anger eller när de 
kan förhålla sig till något på eget sätt genom att ta ansvar. 

 

Kunskapande – instruerande och processfrihet 
Under detta tema beskrivs särskilt didaktikens vad- och varför-frågor. 
Kategorierna läroplan, det vill säga mål och syfte med lärande, samt 
uppgifter och bedömning är fokus. Uppgifter syftar till att beskriva 
karaktären på arbetet, medan bedömning åsyftar hur eleverna bedöms och 
vad som framstår som viktigt för eleverna att lära sig. I den mån lärande 
angetts som särskilt viktigt i Ugglan när det gäller elevinflytande har 
händelsemönster för arbetssätt och aktörsrelationer varit viktiga att 
uppmärksamma för beskrivningar i detta tema. De händelsemönster som 
kommer till uttryck i Ugglan är en balansgång mellan lärarnas instruerande 
och en processfrihet vilken kan förstås mot bakgrund av syftet att anpassa 
till elevernas eget sätt att lära sig. Det framträder både genom hur lärarna 
gör anpassningar och som ett utrymme för eleverna att avgöra själva. I 
klassrumssamtalen beskriver lärarna varför det kan variera mellan 
situationer och eleverna hur något ska vara. Vid gemensamma 
genomgångar uppmärksammas både vad som ska läras och hur. När 
lärarna samtalar med enskilda elever beskriver de hur de menar att 
eleverna tar sig an arbetet. Vad som är giltigt för olika elever och vilket 
utrymme de ges skiljer sig åt. Motiven för de överväganden som lärarna tar 
upp och argument för att det kan vara olika tenderar att vara något som 
går eleverna själva förbi. 
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Läroplan och uppgifter – deltagande i sammanhang  
Ambitionen med att utveckla elevinflytande har tidigare beskrivits handla 
om att beakta elevernas olika sätt att lära sig. I Ugglan angavs det utgå från 
en syn på lärande där deltagande och sammanhangets betydelse betonas. 
En ordning som framträder är deltagande i ett sammanhang och då som att 
vara på en viss plats. Sammanhangets betydelse i andra avseenden är inte 
lika tydligt. Ordning kommer till uttryck som att eleverna gör det som 
planerats för dem, att de var och en tränar på det som de bäst behöver och 
att de gör detta inom ramen för en angiven tid.  

Förmedling av innehåll  

Vid gemensamma genomgångar är det lärarna som leder samtalen. Det 
framstår som att lärarna råder över och är de som har kännedom om 
innehållet medan eleverna kan bidra med kortare inlägg och frågor. I dessa 
samtal framträder ibland en form av gissningslek när lärarna försöker 
involvera eleverna. Eleverna verkar försöka förstå vad det handlar om och 
vad syftet är när det inte är tydligt uttalat.  

 
(110414 Läs och skriv åk 3) 
Unni frågar vad heter man som yrke om man bygger räls? En elev föreslår rälsläggare och 
Unni kommenterar nästan och skriver ett stort R på tavlan. Eleverna fortsätter gissa under 
en ganska lång sekvens på olika alternativ medan Unni skriver eftersom på tavlan. Eleverna 
gissar rälsare (Ra) rasare och sedan slutligen rallare. Unni säger allihop och eleverna uttalar 
Rallare i kör. Hon fortsätter att berätta om rallaren som också var borta från gården för att 
bygga rälsen långt bort från det egna hemmet. Hon säger det jag vill att ni ska veta är inte 
om tåg eller rallare utan tid. Hon berättar att tid inte fanns innan tågen började köra. Innan 
var man inte beroende av att ha samma tid utan den kunde vara olika beroende på var man 
bodde. Därefter berättar hon om att man jobbade medan det var ljust och när det var mörkt 
så kanske man stoppade någon strumpa. Stearinljus var en lyxvara så det sparade man på. 
Sedan upprepas att tiden var olika och när tåget kom så funkade det inte, måste bestämma 
en gemensam. 

 
(110125 SO åk 8–9) 
Urban  Japp naturresurser, vad är det för nåt? 
Ek  ehh 
Urban Räck upp handen! 
Er  trä 
Urban  Trä varför är det en naturresurs? 
Er  bygga 
Urban  trä är något vi får från naturen och vi använder för att bygga hus, då är det 

en naturresurs. Har vi fler exempel? Ek1 
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Ek1  järn 
Urban vad använder vi det till 
Ek  massor, som lyktstolpar, det är jätte mycket... har väl inget som 
Urban om vi tar den här till exempel ingår säkert järn men är säkert inte rent järn, 

rent järn är väldigt sprött så det använder man men vi använder för att göra 
stål, plåt och andra metaller. Han lyfter på en stol och visar på stolsbenen. 
Så visst det är nånting vi tar från naturen och som vi använder till olika 
saker, flera exempel? 

Upprätthålla relationen mellan att göra och lära 

Under arbetspass där eleverna arbetar individuellt med eget arbete söker 
lärarna upp enskilda elever. Lärarna upprepar och påminner eleverna om 
vad de borde välja, hur de ska ta sig an uppgifter för att lära sig och varför 
det ska vara på ett särskilt sätt. De betonar att det är för elevernas egen skull 
de ska göra vad lärarna föreslår. För eleverna själva tenderar inte relationen 
mellan vad eleverna gör och vad de ska lära sig vara självklar. Hur eleverna 
tar sig an en arbetsgång eller ett planerat arbete blir uppmärksammat, inte 
att det finns alternativa sätt att lära sig på.  
 
(110125 Engelska åk 8–9) 
[Ulma samtalar med Et kring en uppgift i engelska där det är fraser som ska tränas. Et håller 
bara med och det verkar oklart om hon förstår vad som ska göras och syftet.] Uppgiften 
handlar om att kunna ställa frågan som någon svarar på. Svaret är att Tim är här. Ulma säger 
Vad är det som är svårt då med fraser? Hon fortsätter sedan med att det är ju att man säger 
och vad svarar jag då ringer till sin mamma... kanske säger God morning Ms Shaw! --- också 
sen säger… han svarar han Tim ...  
[---] 
Ulma Good! Tim is not here at the moment... så säger vi ju på svenska också... 
Ulma  Grejen är att du ska känna konversationen! Du ser att hon är ganska artig, 

då ska man vara ganska artig tillbaka också. 

 
(110125 Engelska åk 8–9) 
Ulma sätter sig bredvid Ek och frågar SÅ, kan du dom inte? och att han ska ringa in orden 
som ska fyllas i ett korsord i övningen. Ek frågar Hur många övningar och Ulma svarar så 
att du kan. Hon upprepar sedan att han ska ringa in och skriva in orden. Ek frågar hur många 
kapitel och Ulma svarar att hon inte riktigt vet men 5–6 tror hon att Ulva brukar säga.  

 
(110420 Arbetspass åk 3) 
Ulrika fortsätta, fyll raderna, ... du ska bara göra två? 
Ef  nej 
Ulrika  skriver du snyggt sen då! ... ska du träna, ska du träna två G bara? … det 

tycker jag är för lite, 
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Nyttja möjligheter till anpassning för lärande 

En anpassning till elevernas sätt att lära sig sker genom att lärarna klargör 
att de anpassar undervisningen och uppgifter till eleverna. Lärarna 
uppmärksammar eleverna på att de har tagit hänsyn till det som eleverna 
visar och vad som sker. Eleverna behöver inte själva ha uttryckt det. 
Lärarna anser att eleverna inte riktigt utnyttjar den möjlighet de har att 
välja själva.  
 
(110502 NO åk 8–9)  
Ulla-Britt berättar att hon erbjudit eleverna att fundera över hur de vill redovisa inom 
området om elektricitet och magnetism, men säger att hon inte tror att de har funderat så 
mycket på det.  

 
(110503 SO åk 8–9) 
Urban säger till eleverna i klassen: Som jag sagt tidigare så kommer det här att bli ett kort 
moment som vi ska avsluta med ett seminarium på tisdag. Det var faktiskt lite vi satt och 
diskuterade i den här gruppen hur vi skulle redovisa det här. Hur ni skulle få möjlighet och 
visa era kunskaper. Och då pratade vi om det att nåt slags seminarium med diskussioner att 
vi kan ta det istället för vi kör nåt skriftligt prov eller nån annan variant. Blir ganska bra. 

 
(110503 Engelska åk 8–9) 
Ulva  I looked through your diaries, If I didn´t see your diaries during vacation 

I need them now. And what I see when I look at those diaries is that you 
still, some of you still use small letters when you write the day. What day 
is it today? Its 

Er  Tuesday [säger det tyst] 
Ulva and how do you spell Tuesday? ... ... How do you spell Tuesday? ... 

[Ek får gå fram och skriva Tuesday på tavlan med stor bokstav] 
Ulva Yes! so if you write a small letter here then it’s not correct in English, you 

have to do this all of you! 

 
(110420 Matte åk 3–5)  
Ulrika en hörnini lyssna lite, jag hör att ni resonerar under tiden, först sa jag ju 

fyll i först och resonera sen, men det är okej. För det blir naturligt märker 
jag nu att ni resonerar redan på en gång. Och gör så om ni känner för det, 
det går också bra! 

Ordning genom läroplan och uppgifter 

Deltagande i ett specifikt sammanhang där det fysiska rummet ges betydelse 
framträder som ordning. Lärarna leder klassrumssamtalen och 
uppmärksammar i dessa hur en individuell anpassning av undervisningen 
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sker. Den anpassning till elevernas olika sätt att lära sig som framträder är 
hur och i vilken omfattning olika elever får träna på vissa saker. Hur 
eleverna värderar tiden när de arbetar kommer till uttryck. Andra frågor 
som berör hur eleverna lär sig som till exempel betydelsen av att eleverna 
samarbetar framgår inte lika tydligt i samtalen. 

Bedömning – ständig utveckling 
I Ugglan beskrevs elevinflytande som lärande genom deltagande. I 
klassrumssamtalen framträder lärande som något ständigt pågående. 
Lärande både syftar till och handlar om en ständig utveckling. Hur eleverna 
tar sig an olika uppgifter uppmärksammas. Lärarna utgår från sina 
personliga erfarenheter och egna uppfattningar som exempel för att 
jämföra det med hur eleverna lär och vad de ska lära sig. Det som värderas 
och bedöms kommer till uttryck som en progression av förmågan att ta 
ansvar och förmågan att lära sig. I den mån det som bedöms baseras på och 
jämförs med elevernas olikheter, samt när lärande beskrivs som att det är 
något som sker ständigt, medför det att vad som värderas oftast är olika. 

Lärande som alltid pågående 

I förgrunden är att lärande alltid pågår och att en ständig utveckling sker 
för eleverna. Visst lärande uttrycks som viktigt för att eleverna ska kunna 
ta del av undervisningen nu, men även för deras fortsatta studier. Det som 
eleverna ska lära är att lära. En förmåga eleverna anges behöva ha som 
framtida samhällsmedlemmar. 
 
(110112 Samling åk 3–5)  
Ulrika sen hinner ni jobba en stund e... effektivt, här har vi inge val med just det 

utan i skolan jobbar vi och lär oss saker, så mycket vi bara kan ...  
Er  Vad lär ni er då? 
Ulrika vi lär oss ju hela tiden också, utmaningar hela tiden för att lära er ännu 

bättre, hur vi ska klura och få till det på så bra sätt som möjligt, 
[---] 
Ulrika tror aldrig man blir riktigt fullärd, nej vi kan gå på hur mycket kurser och 

utbildningar som helst som man lär sig nya saker, det kommer ni märka, 
man är inte färdiglärd för att man går ut nian eller gymnasiet eller…  

 
(110414 Läs och skriv åk 4–5) 
Unni: ni går i 4–5:an nu stegrar vi allt. Vidare säger hon att de tagit del av fyra viktiga 
händelser som ska ha med er till högstadiet och med i ert allmänbildande På tavlan sätter 
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hon upp en bild och frågar efter vad tiden kallades och får svaret sågverken men förtydligar 
genom att säga vilket ord vill skriva? och vidare ett ord ni kommer höra hela ert liv, komma 
ihåg, som ni ska skriva i era böcker. En elev räcker upp handen, får ordet och säger 
industrialiseringen och Unni upprepar industrialiseringen, industrialismen och att de ska 
skriva ordet i sin bok.  

 
(110504 SO åk 8–9) 
Urban [avbryter sorlet] jo hörni ni kära vänner, innan ni sätter igång, framför allt nu om ni 
går i nian, tänk om det här är det ni kommer att få om lag och rätt, sen när ni kommer på 
gymnasiet så förhoppningsvis att det kommer igen fler gånger, men det här korta momentet 
kanske är det ända ni får så därför är det så viktigt att ni utnyttjar tiden och det här,  
[---]  
så se till att ni kan begreppen och att ni kan hur saker och ting hänger ihop och hur 
rättssystemet här i Sverige fungerar. Det är ganska viktigt att kunna faktiskt. Det tycker jag 
hör till som svensk medborgare. 

Reflektionen stannar vid hur 

De frågor eleverna får blir en uppmuntran till dem att själva reflektera över 
hur de utvecklas och lär, samt hur de kan tänka sig att nyttja sina förmågor 
i arbetet med sina skoluppgifter. Lärarna beskriver att det är svårt att få 
eleverna att tänka kring lärande istället för vad de gör i arbetet.  
 
(110112 Arbetspass åk 3–5) 
Ulrika påpekar för mig att det skulle vara önskvärt om eleverna skrev utvärdering om vad 
de lärt sig eller att de skulle skriva vad de ska arbeta med för att lära sig. Hon anser att det 
är ett svårt steg för eleverna från att beskriva och utvärdera vad de gör och till att få dem att 
reflektera över lärande. Samtidigt påtalar hon att alla elever lär sig ganska snabbt hur mycket 
de kan planera för en vecka, eller två veckor de som har längre planering. De får en känsla 
för hur mycket de kan hinna och ingen ska vara sysslolös. Sedan är det olika, någon elev har 
inte alls planering för sitt arbete om de inte anses rimligt att de kan klara av ett sådant ansvar.  

 
(110125 Engelska 8–9) 
Et1  Åh det kunde jag inte nånting på... 
Ulva Vad beror det på? 
Et1  att jag inte hade tränat på dem. 
Ulva  men då är det lätt åtgärdat.  

 
Det är företrädelsevis hur eleverna genomför uppgifterna och kan träna på 
något som kommer till uttryck i samtalen. Lärarna understryker att de 
anpassar undervisningen till eleverna så att eleverna kan bli bättre.  
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(110418 Slöjd åk 3) 
Ulla-Lena samtalar med eleverna om vad de ska göra och ha som mål för dagen. Ep och Ep 
får instruktionen att de ska sy ihop sina kuddar. Ulla-Lena säger killarna ska sy ihop kuddar 
och ska vi ha som mål att era kuddar blir klar? Er svarar kanske och Ulla-Lena svarar med 
nejdå idag ska ni gå hem med varsin kudde. Under arbetet när Ep ska stoppa sin kudde med 
mera ludd leker han lite och Ulla-Lena säger kommer du ihåg att vi skulle försöka hinna den? 
Ep protesterar mot att bli klar.  
 
(110419 Svenska åk 3) 
Unni  HÖRRNI, era nationella prov Ep, är ju färdiga, och dom vi kommer nu att 

gå igenom de tillsammans med er, på utvecklingssamtalen. Det är ehh, har 
varit lite blandade resultat, kan jag säga. MEn det jag ser tydligast att det 
brister i när det gäller er sex barn, som går årskurs tre, det är när det gäller 
att samla ihop fakta och skriva en faktatext. Vet ni hur jag tänker då? 
Förstår ni vad jag menar när jag säger så? 

Err  mm, jaa 
[---] 
Unni just det, och fantasin är det inget problem med i den här gruppen, ibland 

kan det vara det som är problem med vissa barn men ni är jätteduktig att 
skriva och stava egentligen men man kommer inte på nåt, man sitter så 
här, inget som helst problem med ER. Ni är jätteduktiga på att hitta på, 
fantastiska berättelser har ni skrivit allihopa, NÄsta skrivuppgift det var 
att skriva en faktatext. Och det ni skulle skriva om handlade ju om stjärnor, 
stjärnbilder, planeter eller valfritt av det ni hade lärt er om, ni vet! Plötsligt 
ser jag att det är lite värre med att få ihop en faktatext, och när jag pratar 
med er individuellt, och det ni har sagt till mig är att vi har inte tränat på 
det [när eleverna gick i åk ett och två], det är det jag har fått till svar av 
alla sex, 

Er  är så, 
Unni och då känner jag just det, självklart då har jag det i åtanke, men det är ju 

så här att ingen i den här gruppen ska gå om nåt år eller så, utan det jag 
använder dom här nationella proven till, är vad ska vi lägga krut på. Vad 
ska vi lägga tonvikten på  

Att vara noggrann värderas 

I klassrumssamtalen uppmuntras eleverna att göra sitt bästa. Det framstår 
som ett kriterium för att deras arbete ska betraktas som tillräckligt. 
Betydelsen av att träna och vara noggrann framhävs när eleverna arbetar. 
Att göra fina estetiska arbeten kommer till uttryck genom att eleverna får 
extra tid att göra klart arbeten som de inte slutfört inom en ordinarie 
tidsram.  
 
(110414 Läs och skriv åk 4–5) 
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Eleverna ligger eller sitter på golvet framför tavlan och arbetar med bildtexter. Unni 
kommenterar till en elev tänk på handstilen Ep och fortsätter sedan till alla om man inte blir 
klar så finns ju uppsamlingsheat  
[---] 
Hon betonar att eleverna inte ska stressa utan att det är bättre att de gör klart sedan och tar 
med sig jobbet än stressar nu och det inte blir bra, finns tid att göra klart sen och att blir 
bättre kvalitet, nu ska ni städa för att äta. 

Ordning genom bedömning 

Synen på lärande som process och en betoning på ständig utveckling 
framträder som ordning. Hur arbetet genomförs och hur noggrant och fint 
ett arbete är värderas i den yngre elevgruppen. Lärarna samtalar med 
eleverna om hur mycket arbete eleverna gör och om de ägnar tiden åt rätt 
saker. Det kan variera mellan eleverna vad som uppmärksammas. Att det 
är olika tenderar att utgå från hur lärarna uppfattar att eleverna tar sig an 
arbetet och hur de ser på eleverna som personer. I klassrumssamtalen 
betonas vikten av att lära sig att lära.  

Summering av temat kunskapande 
Det som framträder som händelsemönster beträffande kunskapande är en 
balansgång mellan instruerande och processfrihet. Det är lärandet i sig som 
framträder och sätts i första rummet. I Ugglan är det betydelsen av ett 
utrymme för elevernas olika sätt att lära sig som angetts vara 
elevinflytande. De ambitioner att anpassa lärandeprocessen till enskilda 
elevers sätt att lära sig kommer till uttryck genom att lärarna 
återkommande instruerar eleverna hur de ska genomföra arbetet på det 
sätt som framhävs som det rätta. Lärandeprocessen och hur den kan 
anpassas till olika elever kommer till uttryck som att vara på rätt plats samt 
vikten av att eleverna ska disponera sin tid rätt. Andra sätt att tänka om 
deltagande i ett sammanhang när det gäller elevinflytande träder i 
bakgrunden. Det som värderas tenderar komma till uttryck och utgå från 
lärarnas uppfattningar av elevernas skilda förmågor att kunna delta i 
arbetet för att lära sig och för att lära sig att lära. Eleverna kan välja att göra 
olika när det gäller vissa uppgifter, i vilken omfattning, vid vilka tillfällen 
och med vilken noggrannhet. Hur eleverna tar sig an den arbetsgång de 
följer framträder som betydelsefullt. Eleverna lär sig ständigt och utvecklas.  
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Elevinflytande i Ugglan  
Hur elevinflytande kommit till uttryck som ambition i Ugglan 
sammanfattas här. Några motsägelser mot bakgrund av dilemman när det 
gäller elevinflytande som didaktisk praktik beskrivs. Här är det andra 
frågor som kommer i förgrunden och motsägelser framträder delvis på ett 
annorlunda sätt jämfört med Gåsen. 
 

Ordning och motsägelser 
I Ugglan har ambitionen med elevinflytande beskrivits genom ett fokus på 
lärandeprocessen och att ge utrymme för elevernas olika sätt att lära sig 
samt att även beakta sammanhangets betydelse för lärande. Elevernas olika 
lärstilar, kreativitet och deltagande betonades både som elevinflytande och 
viktigt för lärande. Det fysiska rummet och relationer mellan lärarna och 
eleverna lyftes fram som viktiga. En åldersintegrering skulle skapa 
förutsättningar för eleverna att lära av varandra. Förhållningssättet till 
eleverna beskrevs som att de är kompetenta och vill lära. Som sätt att förstå 
elevinflytande ansågs detta motiverat av den syn på lärande som angavs i 
läroplanen (Skolverket, 2006). Elevinflytande framträder som en del av 
lärandeprocessen på det sätt en fysisk lärmiljö som tid och rum 
uppmärksammas som viktig för lärande. Det kan beskrivas genom ordning 
som frihet och reglering av tid och rum. Elevinflytande kommer också till 
uttryck genom att ansvar diskuteras, lärarna uppmuntrar eleverna att 
reflektera själva. I klassrumssamtalen beskrivs eleverna och lärarna som 
förebilder för varandra. Det som värderas är en ständig utveckling och 
elevinflytande kommer till uttryck som en del av att lära sig att lära.  

Integrera och separera  
Det sker en ständig balansgång mellan vad som ska råda och att ge 
utrymme för att det kan vara olika. Ämnen och årskurserna integreras och 
separeras. Anpassningen till elevernas erfarenheter och intressen hanteras 
av lärarna, men det ges också visst utrymme för eleverna att välja. Var och 
med vad eleverna ska arbeta uppmärksammas både för elevgruppen och 
för enskilda elever. Eleverna själva efterfrågar och söker klargörande från 
lärarna hur de ska förhålla sig till arbetet, men lärarna tar också många 
initiativ till samtal med eleverna om deras arbete. Lärarna beskriver hur de 
gör anpassningar beroende på elevernas ålder. En ständig variation i vad 
som uppmärksammas, och på det sätt som det görs, bidrar till att motiven 
för hur något ska förstås blir mångfacetterade. 
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Elevinflytande som det kommer till uttryck tangerar flera dilemman som 
avhandlats när det gäller elevinflytande. Vem som avgör i olika frågor och 
vad som ska råda varierar, frihet och reglering sker kontinuerligt. 
Förhållandet mellan elevernas egen förståelse av sitt sätt att lära och 
lärarnas profession att leda skolarbetet framträder som en ständig 
balansgång i samtalen. Elevernas utrymme och möjlighet att lära sig på sitt 
sätt kommer till uttryck genom att lärarna klargör vad eleverna ska hinna 
med, var de ska befinna sig och vilka uppgifter de ska arbeta med. Det blir 
motsägelsefullt med tanke på att elevernas möjlighet att arbeta i egen takt 
understrukits. Detta berör även dilemmat mellan elevernas egna 
möjligheter att välja hur de genomför arbetet och hur lärarna anpassar 
arbetet till hur de uppfattar att eleverna lär sig när det gäller elevinflytande. 
Det är inte alltid det framgår varför vissa frågor eller hur något ska vara 
lyfts fram. Eleverna behöver kunna lyssna in vad som är aktuellt. Deras 
möjlighet att kunna förstå och ta ställning till sitt eget lärande kan försvåras.  

Självstyrning och att definieras som person  
När ambitionen är att anpassa lärandet till eleverna och deras skilda 
förutsättningar, samt att förebildligheten mellan aktörer understryks, 
kommer elevinflytande till uttryck genom betydelsen av en mer personlig 
kännedom om eleverna. De uppmärksammas på hur de beter sig, hur de är 
och vad de anses ha förmåga att klara av. Något som sker i termer av ansvar. 
Eleverna förväntas ta ansvar för en mängd olika saker i skolan men ansvar 
beskrivs även som generellt viktigt. Lärarna jämför sitt ansvar med 
elevernas ansvar för att exemplifiera vad ansvarstagande handlar om. 
Ansvar framstår som att det kan variera beroende på vem eleven är som 
person, men även beroende på elevernas ålder. Ansvar blir något som 
därmed kan utvecklas över tid. Lärarna bryter in, föreslår ändringar och 
ger mer tydliga anvisningar för vad eleverna ska göra i stunden. Ansvar 
förblir omdiskuterat där variationen kan motverka elevernas möjlighet till 
att ta eget ansvar. När eleverna uppmuntras att själva reflektera över sina 
förutsättningar framträder en eftersträvansvärd självdisciplin som ordning. 
Lärarna beskriver eleverna som personer och exponerar deras egenskaper 
och förmågor offentligt i klassrummet både mot bakgrund av att de 
anpassar till detta och med ett förebildligt syfte. Att beskriva elevernas 
tillkortakommanden som hur en elev är kan te sig motsägelsefullt i 
förhållande till den syn på eleverna som kompetenta och villiga att lära sig 
som hävdats som skolans signum. Att eleverna får statuera dåliga exempel 
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tangerar en fråga om personlig integritet, vem som har defintionsrätt och i 
vilken utsträckning. Vilka personliga egenskaper som värderas och varför, 
samt att ha eller utveckla förmågor, berör dilemmat mellan att ha olika 
förmågor och att få möjlighet att utveckla dessa när det gäller 
elevinflytande. 

Instruerande och processfrihet 
I Ugglan där lärande och elevinflytande ansetts hänga samman i 
lärandeprocessen reflekteras det över tid och rum som sammanhang i 
samtalen. Kännedom om elevernas förutsättningar och egenskaper för 
lärande är i fokus medan ämnesinnehållet och anpassningar gällande det 
som ska läras träder i bakgrunden. Vad eleverna ska lära sig beskrivs av 
lärarna i samtal med enskilda elever när de arbetar med sina olika uppgifter. 
Kunskapande och vad som bedöms kommenteras i samtalen. Ordning blir 
hur eleverna skulle kunna göra något bättre. Lärarna uppmärksammar 
eleverna på att det går att se på det som är i fokus i samtalen på ett visst 
sätt och varför det är så motiveras med flera anledningar. Eleverna 
uppmuntras att träna mer på olika saker genom att lärarna föreslår eller 
anger vad de ska göra. Det som värderas är att göra arbetet fint och 
noggrant. En medveten gemensam referensram är inte uppenbar. Eleverna 
verkar inte självmant samarbeta med varandra i undervisningen, även om 
de söker varandras sällskap. Deltagande och sammanhang som angavs 
viktigt både för lärande och för elevinflytande tendera att träda i 
bakgrunden i undervisningen. Elevinflytande kommer till uttryck genom 
att eleverna ständigt utvecklas och lär sig. 

Elevinflytandets uttryck – en sammanfattning 
Det som sammantaget kan ses som uttryck för elevinflytande i Ugglan 
handlar om lärandeprocessen och de återkommande samtalen om när, var, 
hur, vad och varför något ska ske eller har skett. Ambitionen med 
elevinflytande beskrevs i Ugglan som att det handlar om elevernas eget 
utrymme i lärande samt om deltagande. Det framträder dock på olika sätt. 
Lärarna leder klassrumsamtalen där skilda frågor och situationer som 
sammanhang uppmärksammas. Hur lärarna legitimerar sina reflektioner 
där det ständigt varierar väcker frågor om hur det ger eleverna möjlighet 
att själva välja i olika frågor. Elevinflytande kommer även till uttryck på 
det sätt som eleverna uppmuntras att förstå sig själva som personer och 
sina styrkor och tillkortakommanden när det gäller undervisning och 
lärande. De anpassningar som lärarna gör till elevernas erfarenheter och 
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intressen legitimeras många gånger i termer av ansvar. När elevens behov 
sätts i första rummet verkar deltagande i ett sammanhang och samarbete 
inte prioriteras. Det är i huvudsak att vara på rätt plats och i rätt tid som 
understryks. Som förutsättning för lärande och uttryck för elevinflytande 
träder samarbete och det gemensamma i bakgrunden. Vad som är 
förutsättningar för lärande och vad lärandet ska leda till förs samman. 
Förmågan till ansvar är ett exempel på det. Det tangerar hur kunskap och 
lärande närmat sig varandra i innebörd och hur dilemman därigenom 
framträder när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Det 
framstår även som svårt att samtala om alla möjliga didaktiska 
överväganden i undervisning.  
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7 Undervisningspraktiken och 
elevinflytande i Sparven 
Inledningsvis i detta kapitel beskrivs Sparven som skola och hur 
verksamheten är organiserad. De elevgrupper och lärare som följts i 
fältarbetet presenteras och därefter beskrivs det som kunnat ses som 
centralt för ambitionen med att förverkliga elevinflytande i 
verksamheteten. Detta utvecklas med hur lärarna och eleverna som följts i 
denna studie beskriver elevinflytande. I nästa avsnitt redovisas 
händelsemönster och hur ordning framträder i undervisningspraktiken. 
Frågan om hur elevinflytande kommer till uttryck besvaras mot bakgrund 
av skolans ambitioner med elevinflytande. Några motsägelser beskrivs i 
förhållande dilemman när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik.  

En första beskrivning av undervisningspraktiken 
Sparvenskolan ligger i utkanten av en mindre stad och utgörs av två 
enheter; Gulsparven och Gråsparven. I Gulsparven går elever från 
förskoleklass upp till åk 5 och i Gråsparven går elever i åk 6–9. Gulsparven 
är byggd i början på 1980-talet medan verksamheten i Gråsparven huserar 
i en äldre anrik byggnad. Skolenheterna har gemensam skolgård. 
Verksamheten leds av en rektor som tillsammans med fem biträdande 
rektorer bildar skolans ledningsgrupp. Två av de biträdande rektorerna är 
ansvariga för verksamheten i Gul- respektive Gråsparven. 44  Läsåret 
2010/2011 gick totalt ca 450 elever i åk 1–9. Jämfört med Gåsen och Ugglan 
har Sparven en större andel elever med en utländsk bakgrund. Det är 19 % 
i Gulsparven och 16% i Gråsparven. Andelen föräldrar med eftergymnasial 
utbildning är 48 % och 50 %. Detta är lägre i jämförelse med de andra två 
skolorna. 
 
I Sparven har fältstudien genomförts i en yngre och en äldre elevgrupp. 
Den yngre gruppen var en åk 3 med 24 elever, 12 pojkar och 12 flickor. Stig 
är klasslärare och i gruppen arbetar även Sune som är assistent. Några av 
eleverna i klassen har utländsk bakgrund och undervisas i svenska som 
andraspråk. Klassrummet är beläget så att eleverna har ett eget kapprum 

 

44 De övriga tre biträdande rektorer är ansvariga för andra skolverksamheter som tillhör 
rektorsområdet.  
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som vetter mot skolgården. Det ligger även så att eleverna kan gå igenom 
skolans bibliotek för att komma till andra lokaler som matsal, idrottshall, 
slöjdsal etc. Klassrummet är möblerat så att eleverna sitter två och två 
vända framåt mot tavlan. De är placerade pojke och flicka bredvid 
varandra. I rummet finns även två runda bord. Det ena står längst fram i 
klassrummet vid tavlan och det andra finns i anslutning till kapprummet. 
Klassrummets väggar pryds av väggplanscher med fakta för olika ämnen 
som matematiska termer, en historisk tidslinje och alfabetet. Schemat är 
baserat på ämnesvisa lektioner och fasta tider som är lika varje dag. 
Eleverna har en rast på förmiddagen och en rast i anslutning till lunchen. 
Sluttiden för skoldagen kan variera något.  
 
Varje morgon inleds med en samling då Stig tänder ljus och därefter 
sjunger klassen en sång. Klassvärdarna berättar om dagens datum, 
namnsdag och om vädret. Stig berättar sedan om arbetet som ska ske under 
dagen. Stig inleder de flesta lektionerna med vad eleverna ska arbeta med 
och därefter genomför eleverna de uppgifter han introducerat. Arbetet 
utgår från ett antal återkommande rutiner för olika aktiviteter. Eleverna 
arbetar själva eller i par som de är placerade. Stig sitter då vid sitt skrivbord 
längst fram i rummet och eleverna kan söka upp honom där för att få hjälp. 
Stig väljer även att gå runt i klassrummet när eleverna arbetar. Han kikar 
på vad eleverna arbetar med, kommenterar det och ibland hjälper han på 
eget initiativ eleverna. De kan också efterfråga hjälp.  
 
Den äldre gruppen i vilken studien genomfördes var en åk 8 med 29 elever, 
17 pojkar och 12 flickor. För klassen ansvarar två handledare; Sara som 
undervisar eleverna i engelska, svenska och tyska samt Sven som arbetar 
som resurs under vissa lektioner. Sven har även viss undervisning med en 
killgrupp i klassen vid några utvalda tillfällen. I matematik och NO 
undervisas eleverna av Sigbritt. I SO har de Simon, en yngre vikarie. 
Schemat är indelat i ämneslektioner med pass om 40 minuter. Eleverna har 
några längre lektioner i bild, slöjd och idrott. Även några av lektionerna i 
NO och SO är längre. Förutom ämneslektioner har klassen så kallade 
arbetspass tillsammans med sina handledare. De kan då arbeta med 
uppgifter i olika ämnen. De har även tillfällen som kallas handledartid. Då 
genomförs även klassrådet.  
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I hemklassrummet som finns på det nedre planet i skolan har eleverna 
arbetspass, engelska, svenska och handledartid. Rummet är möblerat med 
ett stort bord i mitten där ca tio elever kan sitta i en grupp. Längs med de 
båda väggarna finns bord där eleverna kan sitta två och två vända mot 
tavlan. På väggen längst ner finns några väggplanscher uppsatta som 
eleverna har gjort. Förutom att väggarna används för att visualisera fakta i 
olika ämnen finns olika rutiner uppsatta. På klassrumsdörren sitter 
schemat och övrig information finns också anslaget. Utanför klassrummet 
har eleverna varsitt skåp där de förvarar ytterkläder och skolmaterial. 
Övriga klassrum som eleverna arbetar i finns på olika plan i skolbyggnaden. 
Ämnesklassrum finns för NO, matematik, slöjd, bild, musik och idrott.  
 
Lektionerna inleds vanligen med att läraren påminner eleverna om vilka 
uppgifter de har att göra. När det är handledartid och så kallade arbetspass 
sammanfattas och beskrivs det arbete som eleverna ska göra över en längre 
tidsperiod. Under tiden eleverna arbetar med olika uppgifter så samtalar 
läraren med eleverna enskilt om vad de har att göra. De pratar även om 
mer personliga angelägenheter och hur eleverna förhåller sig till 
skolarbetet. Vid ämneslektioner förekommer gemensamma genomgångar 
då läraren leder arbetet om ett specifikt innehåll eller introducerar hur 
eleverna ska arbeta med något på ett särskilt sätt.  

 

Ambitionen med elevinflytande i Sparven 
Skolans ambition i arbetet med elevinflytande beskrevs som en vision att 
vara en skola för alla och devisen att människor är ’lika olika, olika lika’. 
Arbetet beskrevs utgå från ett gemensamt förhållningssätt som var 
förankrat i de grundläggande demokratiska värderingarna som anges i 
läroplanen, samt frågor som berör värdegrund och mångfald. 
Barnkonventionen angavs under lång tid ha genomsyrat arbetet på skolan. 
En trygg lärmiljö underströks som viktigt och att alla elever och deras 
olikheter skulle beaktas med syftet att möjliggöra lärande och utveckla 
elevernas kunskap. Eleverna skall kunna känna tillhörighet och 
gemenskap. Att det ska vara rent, snyggt och välkomnande i skolan 
underströks, samt att bemötande mellan lärarna och eleverna är viktigt då 
man utgör varandras arbetsmiljö. För att eleverna skulle kunna påverka i 
skolan markerades betydelsen av en bra relation till läraren, medan 
arbetssätt inte ansågs spela någon större roll. Mötesplatser och tid för 
samtal, samt att med rätt förhållningssätt kan även tråkiga saker få mening 
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framhölls. Elevernas delaktighet och inflytande i skolans vardag beskrevs 
som att det är lärarna som har ansvar att beakta elevernas förutsättningar 
och erfarenheter i sin planering. Utan en sådan individanpassning av 
undervisningen till barnens utvecklings- och kunskapsnivå ansågs inte 
skolan kunna fungera. Detta uttrycktes som en del av elevinflytande. Att 
lärarna har kännedom om skolans uppdrag beskrevs som viktig och att de 
kommunicerar det med eleverna. Lärarnas ledarskap underströks som 
viktigt och att de har höga förväntningar på eleverna samt ger feedback till 
dem. Det angavs viktigt att eleverna kan få känna att de är i skolan för att 
lära sig. Eleverna skulle inte behöva uppleva att de redan på förhand 
förväntades kunna och klara av det som ska läras. Likaså framhölls 
betydelsen av att skapa en kultur där det är tillåtet men också viktigt att 
var duktig. (Eriksson & Bostedt, 2011).  
 
När de yngre eleverna ska beskriva elevinflytande uttrycker de hur de 
förväntas följa de regler som finns för samvaron på skolan. De påtalar att 
läraren är den som är ansvarig för att koordinera olika viljor, bestämma och 
lösa problem om eleverna är av olika uppfattningar. Likaså 
uppmärksammar de betydelsen av goda relationer mellan lärarna och 
eleverna. De yngre eleverna beskriver att lärarna ska bry sig då man ska 
känna sig säker i sin klass (Flicka, åk 3). Eleverna är även måna om att 
beskriva att det är bra i den egna klassen och på skolan. De omnämner även 
kamratrelationer som elevinflytande. Jag tycker elevinflytande är bra på 
rasterna. För då får alla vara med och känna att man kan vara med någon på rasten 
och alla är väldigt snäll med varandra (Flicka, åk 3). Eleverna ger lärarna 
ansvar att hantera när elever bråkar. Eleverna understryker att de ska vara 
snälla och att alla har rätt att få vara trygga i sin klass (Gr 1 ht 2010). 
Elevernas ansvar är att berätta för lärarna när det inte är bra. Eleverna 
beskriver det även som viktigt att vara rädd om den fysiska miljön på 
skolan. Jag tycker att man ska sluta förstöra repen. Jag tycker att dom ska sluta 
retas (Flicka, åk 3). Elevinflytande framstår som oproblematiskt och 
eleverna verkar vara överens om betydelsen av att alla ska få känna sig 
trygga. Frågor som berör undervisningen framkommer nästintill inte alls i 
de yngre elevernas beskrivningar. Stig som arbetar med de yngre eleverna 
uttrycker att de skulle kunna utveckla arbetet på skolan genom att skapa 
situationer där eleverna får möjlighet att arbeta utifrån sina erfarenheter på 
ett mer tydligt sätt (110331 Fältant.). 
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De äldre eleverna uttalar sig mer om undervisningen och önskar att i större 
utsträckning få ha inflytande över den. De vill ha mer valfritt arbete. Elever 
får inte välja så mycket som dom vill och då blir skolan tråkig vilket den redan är 
(Kille, åk 8). Eleverna vill kunna påverka tid och plats för sitt skolarbete 
som de anser är förhållanden som de själv bäst kan avgöra. Trivsel ses som 
betydelsefullt för att de som elever ska lära sig, det är motiv för att deras 
önskningar skulle genomföras i större utsträckning. Frågan om att trivas 
handlar om enskilda elevers upplevelser av hur det är. Att det finns 
missnöjda elever betraktas som ett tecken på att elevinflytandet inte är bra; 
nuläget på skolan funkar, men jag ser många missnöjda, jag vet inte om vad 
specifikt, men i största allmänhet. Att påverka betyder mycket, som sagt, man vill 
ju trivas i skolan (Tjej, åk 8). Elevinflytande värderas av eleverna genom om 
skolan upplevs rolig och om eleverna verkar må bra. De val som lärarna 
erbjuder eleverna omnämns som elevinflytande när det gäller 
undervisningen. På samma gång beskriver eleverna att deras åsikter vare 
sig tas till vara eller efterfrågas av lärarna. Som klass beskriver de sig själva 
som att de gärna och ofta uttrycker sina åsikter Just våran klass, vad jag vet, 
är väldigt öppna med vad vi tycker. Vi tycker att det är viktigt att vara med och 
bestämma (Tjej, åk 8). 
 
Eleverna beskriver även att de är medvetna om begränsningar. De själva 
saknar en förmåga att ta tillräckligt ansvar för att kunna bestämma mer, för 
då skulle det gå åt helvete (Elev, åk 8). Lärarna beskriver eleverna i åk 8 som 
att de finns en grupp som är ambitiösa och arbetar under lektionerna, en 
annan grupp är de som anges som duktiga men inte använder tiden i 
skolan utan väljer att arbeta mer hemma. En grupp pojkar beskrivs slira i 
skolarbetet och flera av dem anges ha åtgärdsprogram. Lärarna beskriver 
att de försöker ändra inställningen till skolan i denna grupp. (110118 samtal 
handledare). Vidare klargör eleverna att det finns ramar att hålla sig inom 
som de eller lärarna inte kan påverka, exempelvis anges läroplansmål samt 
förutsättningar som tid och schema. Vi har inte så stort inflytande som det 
skulle kunna vara utan att ändra på läroplanen eller liknande (Tjej, åk 8). 
Eleverna beskriver att lärarna dom lyssnar och försöker göra sakerna som 
eleverna vill (Elev, åk 8). Lärarna beskriver att de begränsar möjligheten att 
välja för eleverna eftersom även två alternativ kan bli för mycket för några 
elever och när de inte lyckas välja istället fladdrar runt och skapar oreda 
(110328 samtal med Simon Fältant.). Detta förstärks av att lärarna uttalar 
att den äldre elevgruppen behöver ramar och tror sig veta att eleverna 
innerst inne vill att lärarna ska tala om för dem vad de ska göra (110328 
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samtal Sigbritt Fältant.). Eleverna i sin tur beskriver ett förtroende för 
lärarna, de är utbildade och har kännedom om målen i skolan.  
 
Utmärkande för ambitionen med elevinflytande i Sparven är valet att utgå 
från skolans värdegrund och demokratins innehåll i form av värden. Att 
skapa en social och fysisk lärmiljö som ger trygghet och känsla av 
tillhörighet för eleverna beskrevs som viktigt för att eleverna skulle kunna 
lära sig förutom att det är en rättighet förenligt med grundläggande 
demokratiska värden. Elevinflytande kommer på så sätt till uttryck som 
indirekt när det gäller undervisning och lärande. Möjligheten att välja i 
undervisningen fokuseras av de äldre medan de yngre mer ser till 
tryggheten på raster. Eleverna och lärarna ger uttryck för att det är lärarnas 
ansvar att utforma och leda arbetet. Det betonas att eleverna inte ska 
behöva känna en förväntan att de ska kunna vissa saker på förhand utan 
att de är i skolan för att lära sig och att det är hur lärarna anpassar 
undervisningen som ska leda till att eleverna lär sig.  

Händelsemönster i undervisningspraktiken 
Resultatet presenteras i form av händelsemönster vilka framträder i 
undervisningspraktiken. Liksom för de andra två skolorna som fall 
beskrivs hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas och 
hur ordning framträder i ambitioner med elevinflytande som didaktisk 
praktik.  
 

Arbetssätt - detaljstyrning och enkel tydlighet 
Temat baseras på didaktikens hur-, när- och var- frågor för att beskriva 
händelsemönster. För beskrivningen används kategorierna rutiner och 
regler för arbetssätt samt aktiviteter, tid och rum. I Sparven framträder 
händelsemönster som detaljstyrning och enkel tydlighet. Vad som ska ske och 
varför klargörs av lärarna i klassrumssamtalen. Vikten av att skapa en bra 
lärandemiljö kommer till uttryck. Lärarna presenterar arbetet som ska ske 
och ordning framträder som samlade rutiner och beting. Att bibehålla en 
gemensam ordning framträder när det gäller tid och rum. 

Aktiviteter – samlande rutiner och beting 
I Sparven är arbetet strukturerat efter ämnen och som ordning framträder 
hur aktiviteter organiseras som samlande rutiner. Rutinerna framstår som 
viktiga för att skapa en bra lärandemiljö. Det som ska genomföras för 
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tillfället är tydligt avgränsat och beskrivs i detalj av lärarna. Eleverna frågar 
inte om det som ska ske utan accepterar det som beskrivs. En annan 
ordning som framträder är ett beting som eleverna ska arbeta med under en 
begränsad tid.  

Tydliga och återkommande rutiner för arbetet 

De yngre eleverna börjar dagen med en gemensam samling som följer 
samma rutin varje dag. Eleverna sjunger en hälsningssång därefter 
presenterar två elever som är utsedda till veckans vakter dagens datum. De 
beskriver vädret och berättar vad som serveras till skollunch. Innan 
lektionen börjar har läraren skrivit på tavlan vad eleverna ska arbeta med 
under dagens olika lektioner. Läraren går igenom det som är uppskrivet 
muntligt där både innehållet och hur arbetet ska genomföras beskrivs i 
detalj. Eleverna lyssnar mestadels utan att kommentera. De ställer någon 
enstaka fråga. 
 
(110325 Samling åk 3) 
Speldosan spelar och det blir tyst i klassrummet. Stig börjar sjunga God morning to you. 
Eleverna sjunger med och några passar på att se sig om i klassrummet för att se vilka vuxna 
som personligen ska hälsas med namn i sången. Därefter genomför veckans vakter 
samlingen. Stig står då längst ner i klassrummet för att lyssna. Sedan går han fram och 
skriver upp vilken lunch som serveras på tavlan och tar över ordet för att gå igenom vad som 
ska ske under dagen. 
 
Stig OKej om ni tittar på dagens schema där då så är det en hel del vi ska hinna 

med 
Er  oj oj 
Stig  vi ska bland annat räkna ihop Piggelinpoängen för det är dags att 

rapportera in dem idag, senast den tjugofemte står det. Och sen tänkte jag 
också att vi ska ta och räkna ihop våra femtioöringar så att vi får veta hur 
mycket vi ger till insamlingen. Så att jag tänkte att vi samlar ihop dom i 
en burk också går jag ner med dem till. Antingen banken där kan man 
lägga in dem eller i kommunhuset hos dom. Sen ska vi ta finskrivning 
bokstaven T och sen försöka hinna med lite skrivstil också. ... SEn har vi 
rast och klassorkester. SEn har jag tänkt att alla ska få innan rasten sitt nya 
lånekort till boden. 

Er ja ja 
Stig  och då gör vi så att vi samlar in alla gamla kort ni har om det inte är så att 

ni vill ta hem dom och rama in dom som minne. ... ska vi samla in dom 
eftersom alla bara ska ha ett, så då blir det det nya kortet. OCh sen då har 
vi klassorkester efter rasten och sen ska vi jobba med att göra klart. Dels 
det här människokroppshäftet, ... och att ni som inte har skrivit frågor får 
göra det sen så sätter vi in dem i pärmen dom papperna… Och sen ska vi 
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också, dom som inte blev klar med det hära … pappret från kartboken, 
gör färdigt det och när det är färdigt då ni har lämnat in så ska alla då 
lämna in den här själva boken då, min första kartbok. Så ni ska inte ha 
kvar den i bänken ... ni kommer att få, kanske när ni börjar fyran, antingen, 
andra riktiga kartböcker kan man säga, det här var bara en träningskartbok.  

 
De äldre eleverna får samlad information om vad de ska arbeta med och 
andra aktiviteter när de har handledartid. Vid dessa tillfällen beskriver 
lärarna vilka arbeten ska genomföras under vissa lektioner eller över längre 
tid i ett ämne. I vissa ämnen arbetar eleverna med ett beting för en 
tidsperiod. Det kan vara ett arbetsschema i ett ämne som eleverna ska följa 
med olika uppgifter som ska genomföras under ett antal lektioner. I 
engelska arbetar eleverna med en så kallad ’Student Log’. I matematik har 
eleverna nyligen introducerats i att arbeta med en mattelogg för en egen 
planering. Den syftar även till att de ska reflektera över sitt arbete. Det 
förekommer även projektarbeten som inkluderar flera ämnen. I SO har 
eleverna nyligen arbetat med ett projektarbete. Eleverna är på väg att 
påbörja ett arbete med ett tema om akustik i ämnena NO, svenska och 
musik. 
 
Lärarna och eleverna samtalar ofta om när saker ska var slutförda, när 
uppgifter ska lämnas in eller när de ska ha prov. Det tas upp vid klassrådet 
som en stående punkt på dagordningen. Punkterna på klassrådet är: 
aktuellt, läxor och prov, och handledarna informerar. Ibland hjälps lärarna 
och eleverna åt att summera vad eleverna kan arbeta med. Vid andra 
tillfällen har läraren skrivit upp det på tavlan före lektionen.  
 
(110316 Arbetspass åk 8) 
På tavlan står:  
  Engelska ska vara klar på fredag 
  Ty läxa + hemuppgift 
  Sv - ordklasser (läxförhör i grupp torsdag) 

Ma prov för de som vill på fredag (man kan göra det på 
tisdag v 13) 

 
(110328 Arbetspass åk 8) 
Sven  Vi ska köra klassråd och lite information här nu då när det är måndag. Så 

är det och vi har en ordförande idag det är Herr Ek1 och en sekreterare, vi 
lämnar ordet till dom då så respekterar vi mötesformen. 

[---] 
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[Sara och Sven gestikulerar åt ordföranden att gå vidare med mötet.] 
Ek1  Då går vi vidare, Aktuellt läxor och prov:  
Sara Matteprov tisdag, har ni nåt mer den här veckan, ni kommer få svenska 

och engelskan säkerligen, 
Er  Va engelska? 
Sara jajamen, 
Er  prov, 
Sara inte prov men nån läxa kommer ni att få 
Et  --- Student log?  
Er  [prat]  
Sara alla som inte har lämnat student log gör det idag annars vill jag inte ha 

den. 
Ek1  [protesterar] har min skrivbok hemma,  
Er  ---  
Sara sista chansen idag [Flera elever börjar diskutera med Sara, En elev säger 

något om att han inte hittar den och frågar om det finns något annat som 
han får göra istället.] 

Lärare beskriver och reglerar aktiviteter 

I den yngre elevgruppen ordnars aktiviteter av rutinmässiga sätt att arbeta, 
men det skiljer hur beroende på ämne. Rutinerna innefattar hur eleverna är 
placerade i rummet och hur innehållet som ska arbetas med är strukturerat. 
När lärare väljer att frångå rutinerna eller när eleverna bryter mot 
ordningen påtalar lärarna dessa rutiner. Annars framstår de som självklara 
för lärarna och eleverna.  
  
(101207 Engelska åk 3)  
Stig har satt upp elevernas engelskaläxa på tavlan. Eleverna sitter på stolar som flyttats och 
ställts i två halvmåneformade rader vända mot tavlan. Först läser eleverna tillsammans från 
lapparna i kör. Därefter läser en elev i taget texten till den första bilden på läxan och får 
berätta om bilden som denne har målat till texten. Detta mönster blir upprepat för samtliga 
fyra bilder och för alla elever. Stig kommenterar vad eleverna säger och väljer att lyfta fram 
något specifikt innehåll i bilden eller hur målandet är genomfört.  

(110321 Engelska och läsning åk 3) 
Stig  Du har valt en liten annorlunda bild berätta om den! 
Ef1  det som nå, några som har huggit trä och  
Stig  nästan allt sånt där transporter går på långtradare nu för tiden. Och jag 

läste nånstans nu att nu har de ofta själva bilen och ett långt släp men att 
nu ska det bli tillåtet att sätta på ett släp till så att kunna transporterar ännu 
mer på långtradarna Ef2 känner du att du kan läsa? 

Ef2  Ja 
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[---] 
Stig berätta lite om din bild då Ef1 
Ef1 Det är nån som står och sågar ner ett träd och blir sur för att dom ska såga 

ner det.  
Stig ja just det, skulle vilja spara de där träden ja, okej, så kan det bli. Det är ju 

en del som protestera när de blir för mycket avverkningar. ... och då var 
det Ef2 

 
Det varierar mellan hur lärarna och eleverna har möjlighet att kommentera 
när eleverna redovisar sin läxa i engelska. Att det skiljer mellan deras 
möjlighet till talutrymme och att de inte följer samma regler är inget som 
ifrågasätts av eleverna. De accepterar det och att det blir påminda av 
lärarna hur de ska agera. 
 
(101207 Engelska åk 3) 
När eleverna vill kommentera så förväntas de göra det efter att ha blivit tilldelade ordet av 
Stig. Stig får upprepade gånger påminna eleverna om att de inte ska säga något utan att han 
gett sin tillåtelse. Stig själv kommenterar intuitivt och bryter in i elevernas redovisningar för 
att ställa frågor och utveckla deras svar. 
 
Ef Läser texten och börjar berätta om sin bild. Stig kommenterar bilden och hur den hänger 
samman med texten. Flera elever säger något om bilden utan att ha fått ordet.  
 
Stig men ni vet om har ni frågor så får ni ändå räcka upp handen!  
[---] 
Stig om ni har kommentarer så ska ni först upp med handen, eller funderingar! 

Och då är det Ef1 bild! 
Ef1  [läser] 
Stig ska du berätta lite om din bild då! 
Stig Vänta ett tag! Ni behöver inte alls kommentera varandras bilder utan dom 

berättar, En gång till Ef1 

Utrymme att välja arbete under lektioner 

Vid de flesta lektioner i den äldre elevgruppen ger läraren en kort 
introduktion till de uppgifter som beskrivs på tavlan att eleverna ska arbeta 
med. När det är så kallade arbetspass kan eleverna välja att arbeta med 
pågående arbetsuppgifter i olika ämnen. Om en lärare har eleverna i flera 
ämnen kan eleverna få välja mellan uppgifter i dessa ämnen vid 
ämneslektioner. 
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(110118 Engelska åk 8) 
På tavlan står: English Litterature, 6 lessons left!!! Work hard!  

 
(110328 Arbetspass åk 8) 
Sara är mötet avslutat? hsyy, då gör vi så här att då hämtar alla som inte har nåt 

att göra, hämtar ni nåt arbete! 
Sven förslagsvis till matteprovet  

 
(110318 Arbetspass åk 8) 
Sara varsågod och jobba med något valfritt.  
 
(110318 NO och teknik åk 8) 
Vissa av eleverna ska göra ett biologiprov som de missat på grund av frånvaro. De andra 
eleverna erbjuds att göra ett matteprov eller om de vill spara att göra det tisdag om en vecka. 
Eleverna har enligt Sigbritt precis introducerats i att ha ett arbetsbeting för att på så sätt få 
lite mer ansvar för matten denna termin. Att eleverna vill spara beror enligt henne på att 
eleverna i de flesta fall inte är klara.  
 
På tavlan står vad eleverna kan göra:   VAL 
    Ma-prov 
    Biologiprov del 1 
 
Sigbritt  Idag blir det en sån där liten specialvariant,  
Ek varför då 
Sigbritt därför vi har tre olika saker man faktiskt kan välja på, och det är ju dom 

som har valt att göra matteprovet idag dom börjar med det nu. Dom som 
inte har gjort ... inte då har gjort biologiprovet, del ett om 
människokroppen, [räknar upp elever] så har jag dom här.  

[---] 
Sigbritt och ni som vare sig gör matte eller biologiprov, 
Er --- 
Sigbritt  NI gör så här att ni börjar med att jobba med eran rapportskrivning om 

örat och akustik och då så har ni att tillgå fysikböcker som ligger där nere, 
ni har eran biologibok där det handlar om hörselsinnet och ni har ... ett 
gäng andra böcker. ... ... 

Ordning genom aktiviteter 

Ordningen för aktiviteter kommer till uttryck som samlande rutiner. Lärarna 
ger detaljerade beskrivningar av det som ska göras. I den yngre 
elevgruppen sker det vid morgonsamlingen. För de äldre eleverna beskrivs 
arbetet oftast när de har gemensam handledartid. Rutiner för arbetet följer 
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ämnen eller specifika aktiviteter. Klassrumssamtalen är beskrivande, 
lärarna förtydligar i detalj vad eleverna ska göra under en lektion eller som 
beting för en kommande tidsperiod. Det framstår som enkelt och självklart 
vad eleverna ska arbeta med. I den yngre elevgruppen arbetar alla elever 
vanligtvis med samma uppgifter eller ämne under lektioner. De äldre 
eleverna får möjlighet att välja mellan olika arbetsuppgifter och ämnen.  

Tid, rum – gemensam ordning och arbetsro  
Som ordning när det gäller tid och rum framträder betydelsen av att 
vidmakthålla en lärmiljö som präglas av arbetsro. Eleverna förväntas 
befinna sig i klassrummet under lektionerna. Lärarna understryker att 
tiden för lektionens början och slut ska följas. Vikten av en gemensam 
ordning framträder som viktigt. 

Ett tydligt rum och tid för arbetet 

I undervisningen kommer vikten av att koncentrera sig på att arbetet som 
ska ske till uttryck på skilda sätt. I den yngre elevgruppen används en 
speldosa som signalerar att det ska bli tyst och att eleverna ska sätta sig på 
sina tilldelade platser och rikta uppmärksamheten framåt i klassrummet.  
 
(110331 Läsning åk 3) 
Det är ganska högljutt och Stig går fram och drar i speldosan. Någon minut senare drar han 
en gång till i speldosan och säger Men hörrni borde ha fattat vad det betyder 

 
(110331 SO och matte åk 3) 
Stig drar i speldosan och säger: 
Stig  nu vill jag ha silence 
 
I den äldre elevgruppen är dörren till klassrummet det som signalerar att 
skolarbetet ska vara fokus. Eleverna blir direkt vid dörren påminda om att 
ta med sig material för att de ska kunna sätta igång med arbetet när 
lektionen börjar. Genom att stänga dörren markeras att det är dags arbeta. 
Lärarna placerar sig som ’grindvakt’ vid dörren och stänger den 
omedelbart om den öppnas.  
 
(110316 Arbetspass åk 8) 
Sara möter eleverna i dörren när klockan är ca tio i åtta, någon elev går in och sätter sig 
med böcker och börjar så smått arbeta. Sara har även förberett passet med att skriva på 
tavlan vad eleverna kan arbeta med. Hon går runt och nämner lite vad eleverna kan välja 
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att göra, möter andra elever i dörren och säger att de ska ta med sig något att arbeta med in 
i klassrummet.  
 
(110317 Engelska åk 8) 
Sara står i dörren och säger Student log som påminnelse till eleverna som är på väg in. På 
tavlan står skrivet ‘English Thursday, Continue work with student log. It should be handed 
in tomorrow. (Friday)’ 
 
(110329 Svenska halvklass åk 8) 
[Ek1 reser sig och kollar schemat. Ek2 gör samma strax efter] 
Sara  Ek2 vad ska du göra nu, 
Ek2  kolla schemat, 
Sara  men inte nu, ... ... sitter ni ner helt lugnt och lyssnar. Et1 
Et1  om det var subjekt och predikat skulle det vara en fullständig mening? 
[Ek3 reser sig och går till dörren och kikar på information som finns uppsatt där. Sara stoppar 
honom när han är på väg ut och drar in honom igen. Han sätter sig med mobilen och gör 
inget mer skolarbete.]  
[---] 
[Ek2 står vid dörren och försöker peta på klockan så den ska visa tiden då det är dags att 
sluta. Klockan ramlar ner och Sara säger ta ner och häng upp den ordentligt Ek2 säger nu 
slutar vi när han fått upp den igen. Sara säger ni är ju där och micklar med klockan den är 
trettionio och vi slutar tjugo i. Därefter säger Sara att det är två minuter kvar och går ut och 
hämtar in Ek1 och Ek3 igen. Ek3 kastar en penna och får frågan och ett påstående av Sara 
är du stressad? Jag avslutar lektionen. Därefter säger hon resten på torsdag, ta med häftet 
då.  
 
(110118 Matte åk 8) 
Flera elever kommer sent till lektionen vilket Sigbritt kommenterar:  
Sigbritt Två minuter sen, två minuter sen, Två minuter sen varsågod 
Sigbritt  två minuter sen, varsågod och sitt 
[---] 
Sigbritt Tre minuter sen, …  
Er  [protesterar] 
Sigbritt titta här då, ... då så, tre minuter sen Et1 … fler än noll 

 
Sigbritt beskriver det som problematiskt att det är så många början och slut av lektioner 
under en dag, det blir många avbrott, omstarter och avslut av aktiviteter.(110317 NO 
samtal Sigbritt Fältant) 
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Krav på arbetsro 

Kravet på arbetsro framstår som ett ultimatum i klassrumssamtalen. Det 
ställs inte liknande krav på att eleverna arbetar koncentrerat och genomför 
olika uppgifter för egen del. Det påtalar lärarna mer i förbigående för de 
äldre eleverna. I den yngre elevgruppen framträder platsen som eleverna 
arbetar på viktig för arbetsron. Platsen kan även regleras beroende på om 
eleverna ska arbeta enskilt eller tillsammans.  
 
(110322 NO och teknik åk 3) 
Stig då ska vi se, det som jag påminner om nu är [skriver IRR på tavlan och 

ramar in det] Vad stod det här för? [Elever räcker upp handen] Det är 
viktigt att ni inte bara har det på tavlan utan i huvudet. 

Stig Ep1 
Ep1  inte ranta runt 

 
(101207 Stenålder åk 3) 
Stig Sådär då vill jag se alla på sin plats nu så jag har lite koll på… [Är ganska 

rörigt och Stig sätter igång speldosan, den hörs inte i sorlet.]  
Stig Lyssna nu då!... …  
Stig Men jag väntar på att alla är på sina platser. … [fortsatt sorl, ett hyschande 

ljud hörs och sorlet minskar] 
 
(110330 Samling och klassråd åk 3) 
Stig säger: tio minuter matte och att det är jätteviktigt att åstadkomma tystnad i 10 minuter 
för mattejobbet. 
[---] 
Stig men hallo! [Några elever har gått och satt sig tillsammans vid de runda borden för att 
jobba.] Stig bryter in med Gör så byter ni inte platser, jobba vid eran egen plats Ep1 
protesterar och säger men vi jobbar jättebra. Stig svarar kort gör som jag säger varvid alla 
elever går till sin egen plats. Det är tyst och lugnt och alla verkar komma igång med 
jobbet.  

 
(110330 Landskap åk 3)  
Ef  får man sitta bredvid vem man vill? 
Stig  nej vi jobbar med dom som vi sitter bredvid så får vi, eh blir enklare och 

sen så vad var det jag tänkte säga,  
[---] 
Er  Kan man inte få sitta bredvid nån som det inte sitter nån bredvid?  
Stig Det jag tänkte var mest att det blir mindre stök om man jobbar ihop med 

den man sitter bredvid ... ... men kan ni arrangera ihop er på annat sätt så, 
men att ni ska jobba två och två. 
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(110318 NO och teknik åk 8) 
Ek1  får vi sitta i korridoren,  
Sigbritt nej jag är ju inte så pigg på det jag, det händer så mycket annat då, 

[---] 
Sigbritt eh det är inte ett svårt problem, det behöver bara vara tyst här inne och det 

är upp till er och fixa det. 
Ek1  varför kan man inte sitta här och jobba här, 
Ek2  skönare att sitta där, 
Ek3 för att det är en så stökig arbetsmiljö, 
Sigbritt  och vem är de som ansvarar för arbetsmiljön 
Ek3 det vet vi inte än, det är svaret vi fortfarande söker på, 
Sigbritt  börja med att fundera på det, 
 
(110329 SO åk 8) 
Simon säger: splitta upp er lite till killarna som sitter längst bak och är ganska högljudda. 
Ek1 får flytta fram en rad men sitter istället och vänder sig om. [---]. Simon säger i slutet av 
lektionen: NU hörni tycker jag att vi säger så här att vad tycker ni om den här fina lektionen? 
En ER: bra tänkt. Simon uttrycker som svar: vi har lite problem här inne, med hög ljudvolym, 
tycker jag, det får vi ta och tänka till på, det blir som, får reglera det lite själva, lite svårt 
att göra det en mot tjugonio. Det blir så mycket bättre då tycker jag och hoppas ni tycker 
det också?!  
 
(110318 Engelska åk 8) 
Sara det här är en sån där lektion då man får kämpa för att behålla lugnet men 

jag ska försöka härda ut två minuter till, jag har några saker jag vill säga 
till er. Eh innan ni nu går så vill jag av samtliga ha in Student logs även 
om man inte gjort exakt allt, ni lämnar in det ni har skrivbok och lägger 
här på katedern. Innan ni går ska, jag har sak till att säga, 

Er  schyy schyy 
Sara nästa vecka, elevens val hoppas nu alla vet vad ni ska nu, under den tiden 

ska följande elever  
Er  men tyst då! 
Sara Ek1,  
Er  men tyst Ek2,  
Sara då börjar vi om,  
Et  men alltså tyst då,  
Sara då har jag några saker jag vill säga,  
Er jag vill gå hem,  
[---] 
Sara  kommentera inte! Under den veckan så ska följande elever, ni som varit 

sjuka eller fått bakläxa på verb ta hem sin engelska och träna ehh det här 
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kommer jag att sätta på dörren också så ni kan kolla. VEcka sju läxförhör, 
sidan 127 [läser upp elever] var jättemånga sjuka då, [Det är pratigt] 

Er  shit, men lägg av, 
Er  bråttom? 
Sara vecka nio är det [Ek] 
Sara  då börjar vi om eftersom Ek2 måste sjunga också 
Er  [irriterad och --- ] 
Sara Ek4 du bara sitter ner nu!  
Ek4  ska du prata vidare, 

Ordning genom tid och rum 

Ordning genom tid och rum kommer till uttryck som att skapa en gemensam 
ordning. För de äldre eleverna kan tidsramar sträcka sig över längre tid med 
uppgifter som ska göras enligt arbetsscheman i olika ämnen eller inom 
ramen för ett större projektarbete. De yngre eleverna uppmärksammas på 
placeringen i rummet. I den äldre elevgruppen framträder kampen om 
tiden när det gäller lektionernas början och slut. Eleverna förväntas befinna 
sig i klassrummet däremellan. I klassrumssamtalen framträder både tid och 
plats handla om att det ska vara arbetsro. Eleverna uppmanas att använda 
tiden till att arbeta. 

Summering av temat arbetssätt 
Sammantaget framträder händelsemönster i undervisningen när det gäller 
arbetssätt som detaljerade beskrivningar och en enkel tydlighet. När det gäller 
aktiviteter kommer det till uttryck genom rutiner och hur lärarna beskriver 
arbetet i klassrumssamtalen. Arbetets innehåll, hur och när det ska 
genomföras bidrar till en gemensam ordning. De yngre eleverna har att 
förhålla sig till hur läraren beskriver arbetet för dagen. Möjligen ställer de 
några frågor. I den yngre elevgruppen organiseras inte arbetet så att 
eleverna kan välja, men de kan vid några tillfällen få en sådan möjlighet. 
De äldre eleverna kan i viss mån välja mellan olika arbetsuppgifter vid 
arbetspass och som beting i vissa ämnen. Elevinflytande framträder mer 
indirekt genom den strävan som framträder att bibehålla en lugn och trygg 
lärmiljö som präglas av grundläggande demokratiska värderingar.  
 

Aktörsrelationer – accepterande regelarbete och av varandras 
olikhet 
Här fokuseras didaktikens frågor om vem och vilka för hur 
händelsemönster framträder. För beskrivningen används kategorierna 
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interaktion mellan lärarna och eleverna samt omdömen för differentiering. 
Det som framträder och kan beskrivs genom aktörsrelationer är ett 
accepterande regelarbete och en strävan mot att eleverna ska acceptera 
varandras olikheter. Som ordning kommer betydelsen av att få känna 
trygghet till uttryck samt att få vara någon i en gemenskap. Relationen 
mellan eleverna och hur de ska vara mot varandra, betonas av lärarna i 
klassrumssamtalen. En annan ordning som framträder är att hantera 
olikheter. Hur man bör bete sig mer allmänt, men även vad som förväntas 
av eleverna i undervisningen berörs i klassrumssamtalen. Det är en fostran 
som kommer till uttryck. 

Interaktion – vara någon i en gemenskap 
I Sparven leds arbetet av läraren och eleverna följer de förhållningsregler 
som lärarna beskriver. Att få vara någon i en gemenskap kommer till uttryck 
som ordning. I klassgemensamma samtal uppmärksammar lärarna 
elevernas erfarenheter genom att ta upp det som något generellt och 
allmänt. Elevernas intressen och förutsättningar begränsas inte som giltigt 
bara för eleven som initierat det. De värderas inte som personer. Under 
pågående arbete förkommer att lärarna samtalar med eleverna enskilt om 
deras egna erfarenheter och tankar. I dessa informella samtal framträder en 
personkännedom mellan lärarna och eleverna. Lärarna uttrycker ibland att 
de tar hänsyn till kännedomen om elever i undervisningen. 

Nyttja elevernas intressen 

De yngre elevernas intressen uppmärksammas vid de tillfällen när 
eleverna får berätta för klassen om något de själva vill. Vid dessa tillfällen 
väljer läraren att ge en mer allmän kommentar om innehållet i det eleverna 
berättar. I den äldre elevgruppen beaktas inte enskilda elevers intressen på 
ett liknande sätt i klassrumssamtalen. 

 
(110321 Samling och matte åk 3) 
Stig får frågan av en Ef: får jag visa en sak. Det bekräftas som okej av Stig och hon går fram 
och ställer sig framför klassen. Stig kommenterar: backa in i rampljuset. Ef visar och berättar 
om en liten plastgroda som pappa hittade i garaget och att hon döpt den till Grodde Stig 
säger tack för det. Ep hörs säga min mamma skulle bli livrädd för den om den var levande. 
Stig kommenterar detta att några är rädda för grodor och kryp.  
[---] 
En elev vill berätta om ett innebandysammandrag:  
Stig då vill man ju veta hur det gick  
Ep  Vi vann alla matcher.  
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Stig då var det som vanligt  
[---] 
Stig då kan jag inte låta bli att vara lite stolt även om jag inte har så mycket 

med det att göra.  
 
(110325 Samling åk 3) 
Två elever får gå fram och berätta att de igår var och spelade en handbollsmatch som de 
förlorade. 
Stig  Det är ju så att spelar man en match så vill man ju helst vinna, att spela är 

ju också en sak som kan vara rolig på många sätt utan att man vinner eller 
inte 

Ep  kanske nästa år vi vinner 
Stig ja absolut, det är ett alldeles rätt sätt att tänka så här gick det den här 

gången och ...  
[---] 
[Stig berättar för klassen att lärarna som följt eleverna berättat att de uppträtt så fint, var så 
stolta och att de spelat juste och fint, spelat och uppträtt bra utanför matcher också.] 
Stig sånt är ju minst lika viktigt 

Skapa gemenskap 

De yngre eleverna deltar i tävlingar och aktiviteter som handlar om 
miljöfrågor på olika sätt. Syftet med detta som beskrivs är att det ska stärka 
gemenskapen i klassen.  

 
(110325 Samling åk 3) 
Stig  och där tänkte jag säga också, vad står det här nu [har stått med eleverna 

i klassrummet och går här fram och pekar på tavlan] ... ... [elever räcker 
upp handen] 

Stig Ef1 
Ef1  Earth hour 
Stig  ja och vad menas med det 
Ef1  jord timma, jordtimma 
Stig  jord och timme ja kan man säga,  
Er  jordtimma 
Stig men vad är det som kallar för Earth hour, det kan man säga har blivit, har 

blivit ett sånt här en slogan eller varumärke. Ja 
Er  Man ska släcka alla ljusen 
[---] 
Stig ja då är det ju så att det är inte nån lag på att alla måste MEN det är frivillig 

sak, den som vill. Men man tycker det är en häftig sak det här om som 
många som möjligt runt hela jorden släcker ner så mycket dom kan och 
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stänger av så mycket apparater dom kan och därefter hur det är att ha en 
timme utan så mycket elförbrukning. 

Lärarnas personliga preferenser 

Lärarna delger eleverna sina egna upplevelser, åsikter och lärdomar de 
själva fått av olika händelser. Under pågående arbete samtalar läraren med 
enskilda elever om mer personliga frågor. Det sker på ett mer skämtsamt 
sätt. Det präglar relationerna mellan lärarna och eleverna. Till viss del 
markeras en åtskillnad mellan lärarna och elevernas roller i samtalen. 

 
(101207 Julsång och stenålder åk 3) 
Stig Och sen så gick jag in på TOA [syftar på elevtoaletten i kapprummet] och 

där satt det en ny skylt. Är det någon som har läst?  
Er  jag har läst! 
Stig              Ef1 vad stod det på skylten? 
Ef1            jag kommer inte riktigt ihåg men det var nåt om att man skulle sitta ner, 
Stig    Ja, och att alla ska sitta ner. Och det som var understruket var att ALLA 

ska sitta ner. Det är ju en sån offentlig toalett, vad menas med det till 
skillnad från toaletterna ni har hemma?  

Er           Det är jättemånga som ska gå på den 
Stig       Ja många som ska gå på den här toaletten och då brukar man ha som regel 

att man vill att även pojkarna sitter ner 
Ep1  Varför nu? 
Stig Det är väl bättre att den kommer nu Ep1 
Er  än aldrig, 
Stig och det är väl så att några har påpekat att det ibland inte varit så trevligt 

att sitta där. ... hemma hos mig har vi den regeln för som ni vet har jag sex 
pojkar, har sex söner som bott hemma och så är jag och så är det min fru. 
Så hon är en tjej och sju pojkar. Så hon införde den regeln ganska tidigt 
att i det här huset så sitter alla. Så det har mina pojkar har fått lära sig 
sedan dom var små. Även om det är lite mer så ... vi kör med den regeln.  

 
(110318 Engelska åk 8) 
Sara  fredag eftermiddag men det innebär inte att det ska vara slams, 
[--- ] 
Sara  helt tyst ... innan jag tappar tålamodet 
Ek  jag också [ironiskt] 
 

(110317 Svenska läxförhör åk 8) 
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De tar en paus under lektionen och Sara säger åt Ek som dröjer sig kvar att också han ska gå 
ut så att hon får en paus från honom får lite rast från dig [Han stannar ensam kvar och 
försöker prata med Sara om både skolarbete och egna intressen. Sara svarar lite skämtsamt.] 

 
I vilken utsträckning och hur olika lärare står fast vid skolgemensamma 
överenskommelser varierar. Lärarna beskriver själva att de hanterar det på 
skilda sätt beroende av hur de själva ser på vissa regler som mer eller 
mindre betydelsefulla.  
 
(110328 Arbetspass och klassråd åk 8) 
Ek1  är det nå frågor till elevrådet? Ek2? 
Ek2  Jag undrar faktiskt varför stör lärarna så mycket om man har keps eller 

mössa på sig på lektionerna? ... Varför är det så jävla störande, varför får 
man inte ha på sig det?  

Ek1 det vet vi inte 
Sara Sven jag bollar den till dig [Sara står personligen inte för regeln om förbud] 
Sven dels tycker jag det är en fråga om, en hygienisk fråga, [elever pratar också] 

Sen tycker jag att det blir varmt och svettigt och otäckt. OCh sen är det en 
sak som vi gemensamt har kommit överens om i personalgruppen.  

Et  MEn hallå men jag läste nån stans att både eleverna och och lärarna och 
att som allihopa skulle vara delaktiga, men vi har ju knappt pratat om det 
här.  

Sven  i och för sig är det här nånting som man tycker är en fråga som ska drivas 
då är det ju en fråga för elevrådet att,  

Ek  Elevrådet 
Sven  om man tycker det är viktigt 
Ek men va fan, två procent av skolans elever [---] 
Sven  jag vet inte om det är nåt jättestort problem i och för sig? [Det blir prat 

och diskussion mellan elever men det leder ingenstans i frågan] 

Värdera elever – en fostran för undervisningen 

Att anpassa undervisningen till enskilda elever framträder som lärarens 
ansvar. Ett utrymme för elevernas olikheter uppmärksammas sällan 
offentligt. Vid några tillfällen kommenteras elevernas sätt att ta sig an 
arbetet så att de som personer framhävs på ett mer negativt sätt. Det 
handlar då om hur eleverna förhåller sig till undervisningen. 
 
(110330 Pjäs och Pojken & Tigern åk 3) 
En lärare kommer in och diskuterar med Ep1 om han lagt läxan i väskan, eller om han bor i 
bänken så han lagt den där. Han får ytterligare en lapp som han lägger i bänken. Läraren 
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frågar om han ska bära den som ryggsäck hem? [Ep1verkar inte förstå den parallell mellan 
bänk och ryggsäck som läraren avser.] 
 
(110316 Musik åk 8) 
En elev i klassen får högt inför alla kommentaren att han inte har någon penna och att han 
går till plugget utan penna. Stefan som är musiklärare jämför med: går du till badhuset utan 
badbyxor också 
[---] 
Stefan söker upp eleven under lektionen [eleverna förväntats anteckna och skriva i ett 
formulär] Ek säger återigen att han inte har någon penna. Stefan klargör att han ska ha en 
penna och att är ditt ansvar, har du glömt penna. Sedan går han igen. Efter en stund kommer 
han tillbaka och säger till Ek ska du sitta här på rasten och skriva och får svaret har ingen 
penna. Stefan säger men lös det problemet då. Resten av lektionen lånar Ek penna av sin 
bordsgranne när han ska skriva.  
 
(110328 Arbetspass åk 8) 
Sven pratar med Ek och kollar om han gjort matteprovet och när han inte har det säger Sven 
att han ska använda tiden till att jobba och inte sitta och snacka en massa. Sven gestikulerar 
och visar också att Ek ska ta av mössan och eleven svarar något om muslimska kvinnor som 
har något på huvudet. Sven svarar honom att han då först får könsoperera sig eftersom det 
handlar om muslimska kvinnor, men det kanske du är sugen på att göra då får du väl göra 
det då. OCh det handlar om att en muslimsk kvinna inte får visa håret annat än för den som 
hon är gift med. Sven påpekar Du vet inte så mycket men du har hemskt mycket åsikter, men 
du måste bilda dig lite grann, läs gärna på lite om det.  

Ordning genom relationer 

Ordning för relationer mellan lärarna och eleverna berör att vara någon i en 
gemenskap. Det kommer till uttryck genom gemensamma aktiviteter för de 
yngre eleverna vilka specifikt anges ha ett sådant syfte. I 
klassrumssamtalen nyttjas elevernas egna intressen och initiativ av lärarna 
för att belysa hur något borde vara generellt eller hur man ska bete sig. Det 
eleverna berättar om sina intressen utvecklas av läraren. Det sker så att 
syftet framstår som att vara fostran mer allmänt. Enskilda elevers intressen 
uppmärksammas inte som grund för hur undervisningen genomförs eller 
organiseras. I den äldre elevgruppen framträder elevernas personliga 
intressen genom det sätt lärarna samtalar med eleverna individuellt på. Det 
sker informellt och på ett skämtsamt sätt under arbetets gång. Det är inte 
alltid kopplat till skolarbetet. Lärarna refererar även till sig själva, hur de 
är som personer, i dessa samtal. Att lärarna tenderar att hantera regler olika 
ger eleverna möjlighet att diskutera och ifrågasätta vissa regler. 
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Differentiering – hantera olikheter 
Att ge utrymme för och hantera elevernas olikheter framträder som ordning. 
Det kommer till uttryck som viktigt för att upprätthålla en socialt bra 
lärmiljö som förutsättning för undervisning. Samvaron på skolan och i 
enskilda elevgrupper regleras av ett antal regler. Dessa fokuserar att alla 
elever ska få vara med och att ingen ska behöva känna sig ensam. I 
klassrumssamtalen uttalas det att de är lärarnas ansvar att följa upp 
efterlevnaden av regler och rutiner. Tryggheten och gemenskapen är något 
som tas upp som frågor på dagordningen när de yngre eleverna har 
klassråd. 
 
(110330 Samling och klassråd åk 3) 
Stig  Be Ep1 och Ef1då! [Eleverna som är veckans vakter hämtar stolar och 

sätter sig framför klassen. Stig skriver på tavlan] 
 
KLASSRÅD 20110330 
1. KLASSFEST (Stig) 
2. MUSIKSKOLAN (Stig) 
[Ep och Ef skriver detta i klassens pärm för klassråd och Stig tar sedan de elever som räcker 
upp handen och tillför några punkter på dagordningen på tavlan.]  
3. ALLA FÅ VA PÅ FOTBOLLSPLANEN (Ep) 
4. ALLA SKA FÅ VARA MED (Ep) 
5. FLYTTA DATORN (Ef) 
6. DATUM FÖR FLYGTUREN (Ef) 
7. TVÄTTA HÄNDERNA INNAN MATEN  
 
Stig  nästa då Ef vad var det? 
Ef2 --- 
Stig  när några leker nåt så vill du ...hur gör du då när du vill vara med? Ef2--- 
Stig och då händer det att du får nej, ... ger dom nån förklaring till varför du 

inte får vara med då? För det vill man ju gärna ha nån förklaring till varför 
man inte får vara med. Vi har ju också pratat om i den mån det går att man 
tar in dem som vill vara med. Har det hänt som igår till exempel? 

Ef2  ---  
LH  vad sa du? 
Ef1  ---  
Stig då kom jag att tänka på dom här hjärtana som skulle sättas upp på 

skolgården, som Friends, har ni sett? 
Er  nej 
Stig Vi har inte satt ut dom än?  
Er  --- 
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Stig för det skulle ju vara tanken då att man skulle vilja vara med och leka med 
nån så signalerar man det genom att gå och ställa sig där.... ... jaha men 
det är ju viktigt det där att alla känner en trygghet när man går ut att man 
har chans att få leka med nån. Men är det nån lek som absolut inte går att 
man i alla fall kan få en förklaring då. VAd är det som gör att man [inte 
kan vara med] ... ...  

Lärare löser konflikter 

Även om ett gemensamt ansvar understryks för tryggheten och den 
gemensamma lärmiljön på skolan skiljer det mellan hur lärarna och 
eleverna förväntas förverkliga detta. Eleverna ska inte försöka hantera 
eventuella konflikter själva. De förväntas berätta för läraren om någon 
bryter mot reglerna. I klassrumssamtalen klargörs att läraren är den som 
ska ta ansvar, följa upp och hantera eventuella regelbrott.  
 
(110325 Reflektion och avslutning åk 3) 
Tre pojkar kommer in i klassrummet. Det blir ganska pratigt. Ep1 saknas.  
En lärare som jobbar med de yngre eleverna kommer in. Hon pratar med pojkarna om att 
när de blir bråk på rasten ska de inte försöka lösa det själva utan hämta en vuxen. 
 
(110322 NO och teknik åk 3) 
Ef säger till Stig att Ep retas och får svaret sätt dig och låtsas som de regnar och hon går 
och sätter sig.  
[---] 
Ef är ledsen och säger att Ep tagit stryptag på henne. När arbetet kommit igång i elevgruppen 
säger Stig att Ef ska komma så går vi och ordnar det. 

Lärarnas omdömen om elever 

Eleverna jämförs inte med varandra hur de arbetar och deltar i 
undervisningen. De anpassningar som görs till enskilda elever utifrån hur 
lärarna uppfattar eleverna är något som lärarna samtalar med varandra om 
vid andra tillfällen. 45  Eleverna blir uppmärksammade på att de ska 
använda tiden och uppmuntras att arbeta. I interaktionen med eleverna blir 
även lärarens blick och en fysisk beröring med handen på en axel en 
påminnelse till eleverna hur de förväntas bete sig. Lärarna betonar att 
eleverna har förmågan att klara av arbetet.  
 

 

45 Det sker i samtal mellan lärarna i personalrummet. Lärarna kommenterade även enskilda elever 
och hur de anpassar arbetet i klassen till dem i fältsamtal med mig. 
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(110316 Arbetspass åk 8) 
Sara visar gärna med tecken att eleverna ska var tysta eller gå och sätta sig. Annars går hon 
runt och samtalar med elever mer individuellt och hjälper dem med olika arbeten eller 
samtalar om olika arbeten de skulle kunna göra.  

Ordning genom differentiering 

Det har angetts som viktigt att ge utrymme för och hantera elevernas olikheter. 
De elever som utmärker sig på något sätt blir inte uppmärksammade så att 
deras personliga förutsättningar och intressen värderas offentligt i 
klassrumssamtalen. Istället används elevernas uttalanden eller beteenden 
som utgångspunkt för att samtala om fostran och hur något bör vara i en 
mer generell mening. Eleverna kommenterar inte eller lägger någon större 
vikt vid hur kamraterna är som personer. Den kännedom som berör 
enskilda elevernas personlighet och hur de agerar i förhållande till 
förelagda uppgifter är något lärarna samtalar om sinsemellan i andra 
sammanhang. Lärarna kan även uppmärksamma eleverna som personer 
när de samtalar med dem mer enskilt.  

Summering av temat aktörsrelationer 
Sammantaget har händelsemönster för aktörsrelationer framträtt som att 
acceptera reglerna för samvaron som är bestämda med syfte att skapa en 
ordning där olikheter hanteras. Det som ordnar relationerna mellan lärarna 
och eleverna handlar om att skapa en gemensam och trygg miljö för 
lärande. Att eleverna är olika bejakas. Elevernas erfarenheter och intressen 
uppmärksammas när eleverna i den yngre elevgruppen själva vill och får 
berätta om något. De äldre elevernas erfarenheter och intressen 
uppmärksammas under arbetet i enskilda samtal med lärarna. En personlig 
integritet bibehålls i skolarbetet. Hur enskilda elever beter sig värderas inte 
offentligt i samtalen. Eleverna kommenterar inte varandras förtjänster och 
tillkortakommanden sinsemellan. Det kommer till uttryck att det är 
lärarnas uppgift att samordna arbetet, lösa konflikter och kontrollera att 
regler för samvaron följs. Eleverna har i första hand att följa de regler som 
finns och rutiner för arbetet. Lärarna får mandat och ansvar för att 
relationerna är bra samt ansvaret för att anpassa undervisningen till 
eleverna. Enskilda elevers intressen och erfarenheter som utgångspunkt för 
eleverna att göra egna val kommer inte till uttryck. Elevinflytandet kan 
förstås genom hur grundläggande värderingar ska prägla lärmiljön på 
skolan. Elevernas möjlighet att delta aktivt i olika överväganden är inte lika 
uppenbart.  
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Kunskapande – genomförande i stunden 
Under detta tema beskrivs särskilt didaktikens vad- och varför-frågor. För 
beskrivningen av händelsemönster används kategorierna läroplan, det vill 
säga mål och syfte, uppgifter som syftar till att beskriva karaktären på det 
arbete eleverna ska göra och bedömning som kategori. Det kan bidra till att 
beskriva vad som är viktigt att eleverna lär sig. I Sparven framträder 
genomförande för stunden som händelsemönster. Det innehåll som eleverna 
ska lära sig redogörs för inom ramen för olika uppgifter och syftet med 
dessa. Det kommer till uttryck i den beskrivning som lärarna gör av vad 
och hur något ska arbetas med. De äldre eleverna ges möjlighet att prata 
om när bedömningen ska ske.  

Läroplan och uppgifter – lärare leder innehåll 
Vad eleverna ska lära och innehållet kommer till uttryck genom att lärarna 
berättar för eleverna vad de ska arbeta med. Detta berördes även under 
temat arbetssätt. Här beskrivs hur lärare leder arbetet som ordning. Fokus är 
innehållet. Det förstärker den enkla tydlighet som beskrevs för arbetssätt. 

Arbeta för att lära sig ett innehåll 

Ämnesinnehållet kommer till uttryck som något fastlagt eleverna ska lära 
sig. Lärarna beskriver ett innehåll och tillrättalägger arbetet. I samtalen 
utvecklar lärarna innehållet och ger information om vad som ska göras. 
Uppgifternas syfte framträder, men inte vad arbetet ska leda till över tid 
mer generellt.  
 
(101207 Stenålder åk 3) 
Stig  Nu ska vi göra så här, ... ni ska läsa en text om den här tiden. Sedan ska ni 

få ett arbetsblad där ni ska skriva och berätta. Och när vi tar och sätter 
igång med det jobbet då ska ni som har stjärnorna nu fortsätt göra färdigt 
med dom så vi får undan det. Men nu den här första biten när vi läser 
tillsammans vill jag att alla är med på. SEn får ni göra den här 
skrivuppgiften, arbetsbladet senare. Just för att så vi får undan stjärnan på 
det viset. Och om ni tittar på eran plastficka nu så ser ni framsidan där vi 
ser tidslinjen och nu kan vi ju säga att vi har kommit förbi renjägartiden 
där och sen ungefär, där står det tiotusen i början, vad står det nästa årtal? 

Er fem tusen [ropar rakt ut medan någon annan räcker upp handen] 
Stig    där ungefär börjar det som vi kallar bondestenåldern. Och då ser ni på 

våran nordensidan där att det är grönare och varmare och om ni gör så här 
nu med eran plastficka att ni tar bakre bladet och vänder på det... tar ut det 
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ena och vänder på det, ... blir lite så här statiskt elektriskt så här. [Er hörs 
tyst]  

Stig  När ni har gjort det så börjar ni läsa texten under 

 
(110329 SO åk 8) 
Simon hörrini vad skulle vi göra i den här boken [visar] 
ER  jobba 
Simon vi ska jobba ja, men vi hade två olika alternativ, vilka var de alternativen 
[prat] 
Simon antingen en sammanfattning Ek1, Ek2, Ek3, antingen gör man frågorna 

eller en sammanfattning. VAr börjar kapitlet? 
Er  fyrahundrafemtiosex,  
Simon  fyrahundrafemitosex. 

Betona ett innehåll i arbetet 

I arbetet som styrs på uppgiftsnivå betonar och uppmärksammar lärarna 
vissa begrepp eller något särskilt kopplat till genomförandet. För eleverna 
kan en uppgift ha beskrivits som att arbeta med välskrivning, medan 
innehållet i texten understryks av läraren. Läraren kan ta upp mer generella 
saker i klassrumssamtalen utan att ett tydligt syfte med det framgår. Det 
blir ett sidospår till det som presenterats som fokus för arbetet. 
  
(101207 Engelska åk 3) 
Stig  då ska vi se det var nog Ep1 det där då kan jag läsa den [läser texten till 

elevens bild] En stor sol där, det är ju så att solen kan se väldigt stor ut 
just vid soluppgången. Vad kallas den där linjen mellan jord och hav?  

Er  horisont 
Stig  Horisonten, då är det Ef1! 
 
(110235 Välskrivning och göra klart åk 3) 
Stig  konstig kan jag hålla med om, om vi läser tillsammans då. [Elever läser 

versen i kör] 
Stig  där har vi ju linluggsdockan då och så är det väl det att de har en väldigt 

ljus lugg och då brukar man ju säga det att man har en linlugg om man har 
väldigt ljust hår, guldpralin, om man har en pralin vad är det för nånting, 

Er  godis, 
Stig en godis ja, då är väl det hon har i den handen, mässingsklocka? Ep1 
Ep1  har i andra handen 
Stig vad sa du?  
Ep1 har i andra handen,  
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Stig har i andra handen ja och mässing är ju en sorts metall lite gulaktig, klocka, 
saffranssocka? VAd är saffran för nåt? 

Er  en krydda, 
Stig  men nu sitter dom och räcker upp handen och då, Ef1 
Ef1  en dyr krydda,  
Stig ja en dyr krydda ja som man har för och färga till exempel lussekatter gula, 

så att det är väl därför den får vara med här, saffranssocka, sockerna det 
är ju dom här så om dom är växtfärgade med saffran, på nåt vis. ... och 
sällskapsresan och då ser ni resväskan här med lite olika ... ... eh namn 
som dom har besökt på sin resa då, tussilago solskensnäsa det är väl så 
helt enkelt. Snart kommer ju tussilagona i dikes. Då ska vi se och höra vad 
dom har gjort för melodi till den [bandspelaren sätts på] 

 
(110322 Samling och matte åk 3) 
Stig … Kommer ihåg igår var det en ganska speciell dag i almanackan. Vi 

pratade ju om den här supermånen, men det händer ju andra saker också. 
Igår var det ju den här dagen som när, när det är ljust och mörkt lika länge 
och sen ... börjar det ljusare här uppe. ... så den här dagen när det är lika 
mörkt som ljust på dygnet Vad kallar vid den? Ef1 

Ef1  vårjämningsdagen 
Stig  vårjämning, eller vårdagsjämningsdagen ja ... så att nu är vi inne i den här 

perioden när det blir lite ljusare för varje dag 
 
(101207 Stenålder åk 3) 
Stig går lugnt runt och hjälper olika elever och svarar på frågor. Det är sorl i klassrummet, 
många elever pratar. Läraren använder ord som mal, lerkruka och betonar dessa vilket blir 
ledtrådar till eleverna på vad de ska uppmärksamma när de skriver.  

 
(110318 Svenska åk 8) 
Sara ordet objektiv vad betyder det?  
Et  OBjektiv  
Sara jamen ordet objektiv vad betyder det om man ska vara,  
 
Ef försöker beskriva, inte personlig, hon säger opartisk och Sara fyller i med ingen egen 
värdering eller åsikt Sara hyschar under tiden mot Ek1 frågar om han vill vara med och 
frågar om han kan beskriva objektiv  

Val när något arbete ska bli färdigt 

Eleverna får vid några lektioner möjlighet att välja vad de ska arbeta med 
när de är klara med något som alla ska ha genomfört. Undervisningen är 
inte utformad så, utan eleverna får en sådan möjlighet om lärarna initierar 
det när tillfälle ges. De äldre eleverna kan få välja mellan olika ämnen och 
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uppgifter när ett beting eller större arbete ska avslutas och behöver samlas 
ihop. Det är genomförandet som träder i förgrunden. 
 
(110325 Samling åk 3) 
Stig säger: och sen får vi se om det blir nån stund där ni får välja själv nåt arbete, sen är 
det matrasten och sen avslutar vi dagen och veckan. 
 
(110322 Samling och matte åk 3) 
Efter lektionen berättar Stig för mig om matteboken. Han berättar att eleverna arbetar på lite 
olika ställen i böckerna. Materialet som de har nu är uppbyggt utifrån att det finns mål som 
eleverna ska uppnå. Eleverna beskrivs av Stig som att de börjar få kläm på att de ska lära 
sig och därefter göra diagnos. Några elever arbetar enligt Stig redan i boken för åk fyra 
samtidigt som de flesta eleverna arbetar nu med gånger och han säger att han därför passar 
på att köra lite multiplikationsträning med alla.  

 
(110317 Bild åk 8)  
Sofia Jaha jag tänkte att vi skulle prata lite reklam idag och jobba med det så vi 

lägger allt annat åt sidan, så är det nån som inte är färdig med det andra så 
får ni göra det på morgonpasset. Jag har öppet hus fredag morgon, men 
nu har jag så många som fortfarande inte är klara så jag vill inte att ni 
dyker upp än, men det är många av er som kommit långt och är färdiga 
vad jag vet, Ek du har väl ... kritmålningen,  

Ek  klar väl 
Et  Har du inte gjort den?  
Sofia  den får du kämpa vidare med, 
 
(110318 Engelska åk 8) 
Sara säger: ehh vi måste städa ihop lite grann här nu efter dom här veckorna. JAg tänkte 
sätta några i jobb nu vars namn står på tavlan. KOmmer jag plocka med med så att de får 
sätta sig att göra ett läxförhör, det är [rabblar namn i två grupper] ni kommer att få gå 
iväg med mig och göra svenska läxförhöret [ordklasser de andra gjorde igår] Då ska ni ha 
med er det papper ni fick av mig, alla andra har gjort det här. Et du ska få det av mig. Ni 
kommer att få gå iväg och göra det. Resterande ni ska göra färdigt, student log ska in 
idag. Det ligger en mapp här, Ek sluta prata, Är man helt färdig med student log då tar 
man nånting, men inte nån hallo hallo lektion där ni far runt. Utan en del behöver jobba, 
Et ska läsa.  

Ordning genom läroplan och uppgifter 

Den ordning som framträder är att lärare leder arbetet och beskriver vad som 
ska göras. Lärarna beskriver syftet med innehållet för de uppgifter som 
eleverna ska arbeta med. Uppgifterna beskrivs relativt detaljerat i samtalen. 
Innehållet beskrivs inte i förhållande till kunskap i ett vidare sammanhang 
och vad eleverna förväntas lära sig. Om eleverna själva skulle få välja för 
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mycket anser lärarna att det mest kan leda till oordning i arbetet. De 
möjligheter eleverna ges att välja mellan olika uppgifter initierar lärarna i 
stunden. 

Bedömning – när mer än vad 
Bedömning framträder genom hur lärarna kommenterar och värderar vad 
som är giltigt i samtalen under lektionerna. Samtalen handlar mycket om 
när elevernas arbete ska vara klart och när vad de lärt sig ska testas. 
Kriterier för hur elevernas arbeten ska bedömas verkar inte delas mellan 
lärarna och eleverna på andra sätt. Det är när bedömning sker mer än vad som 
bedöms som framstår som ordning. Detta förstärker bilden av att arbetet 
präglas av en situationsorientering i tid och att det är genomförande som 
är fokus.  

Läraren fäller avgöranden 

I klassrumssamtalen i den äldre elevgruppen beskriver läraren vad som är 
viktigt innehåll och vad som ska prioriteras i arbetet. Lärarna presenterar 
när och hur något ska bedömas. Eleverna ställer frågor och ber om 
förtydliganden om bedömningen eller vad de förväntas göra. 

 
(110317 Bild åk 8) 
Eleverna ska arbeta med att göra reklambilder där de ska arbeta med vad som beskrivits som 
omvänt perspektiv. Läraren samtalar med eleverna om innehållet i deras bilder och ändrar i 
fler fall elevernas idéer och vad de har tänkt skapa. Eleverna avvaktar och inväntar Sofias 
förslag istället för att komma med något eget. De söker bekräftelser på att deras val i arbetet 
är okej.  

 
Sofia säger: funderar på texten, hur du formulerar dig och Et frågar: är den inte bra. Sofia 
pratar om att något tappas och betonar att det är omvänt perspektiv [läser texten och 
kommenterar] Det är tvärtom det ska vara. Skriva typ att den är hållbar, eller? Sofia säger 
att tål stötar tål att tappas, skulle vara bättre. Arbetet slutar för Et med att hon har ritat en 
mortel och gör reklam för en stöttålig mobiltelefon. 

 
(110317 NO åk 8) 
Et alltså får man välja bara skriva om tinnitus typ, bara skriva om det, 
Sigbritt Ja bara dom här delarna i den lokala pedagogiska planeringen som står i 

den, i rapporten ska ingå, örats delar, mm hur ljud sprids tror jag det står 
[---] 
Sigbritt  hur hör vi så var det,  
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Er  örats delar, ehh hur ljud skapas som, vad buller är för nånting, hur kan 
människan påverkas av ljud, vilka skador eller sjukdomar kan uppkomma 
[eleven läser]  

Sigbritt ja 
Er  ska man svara på alla dom,  
Sigbritt  ja alla dom delarna ska ingå, men om man då väljer som Et säger, tinnitus, 

då är ju det en skada, då fördjupar man sig i den delen. MEn man kan även 
ta annat,  

 
(110329 Engelska åk 8) 
Ek1 sitter och snurrar runt sitt papper och gör inget. Sara pratar med Ek och Ek om att det 
är fem minuter kvar och frågar om det de skriver så säger Ek2: kort och rakt medan Sara 
säger bit short. Sedan går hon går därifrån.  
  
(110317 NO del 2 åk 8) 
Sigbritt --- NU kan vi ju fundera här, har vi fått nån större förståelse för det vi gick 

igenom teoretiskt igår och det vi gjort praktiskt idag? 
[---] 
Sigbritt vad tycker ni då i Et1 grupp om hur var det resonemanget,  
Ek  Jag tycker det var bra jag,  
Sigbritt  resonanslådan Ek1, resonanslåda vad var det som gjorde att ... 
Ek1  Det blir instängt och studsar mer då låter det högre 
Er  det tror jag också! 
Sigbritt vad hände när ni satte stämgaffeln på bordet? 
Er  låter i bordet istället, 
Sigbritt  varför blir det högre volym då? 
Er  det var mer, var mer materia i bordet? 
Sigbritt  mer materia,... ... hörni jag behöver inte sitta och lyssna på en förklaring, 

Et2 behöver ju inte förklara för mig men det är ju bra om ni lyssnar på 
resonemanget så man lär sig av varandra. Är det mer eller mindre materia 
i, Ek1 är det mer eller mindre materia i bordet än om du jämför med luft?  

Göra fint med färg och form 

I den yngre gruppen kommer det till uttryck att arbetet ska vara noggrant 
genomfört. Det som värderas, kommenteras och bedöms är hur eleverna 
gör något snarare än vad de lär sig. 
 
(110331 SO och matte åk 3) 
Stig Nu då måste jag få visa några fina exemplar på bilder, på det här bladet så 

gäller det att göra de här landskapssymbolerna så fina som det går och då 
får ni lite tips om färger och så. På den här blomman och så, på den här 
landskapsskölden så kan man ju titta, den finns dels i kartboken på en sida,  
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Er  här, 
Stig  dels på insidan av studiebok, den hänger där nere, sen vilken blå färg man 

väljer där, en del har lite mörkare och en del lite ljusare får ni bestämma 
själv, men blått ska det va. Sen är det ju lite uppgifter till då. Så blir det ju 
en vacker tavla då om man målar noga.  

 
(110330 Landskap åk 3)  
Stig: börja med att läsa och titta på kartan innan ni börjar med arbetsbladet. Stig säger 
också att det är pilliga kartor och frågor så pennor behöver vara vässade både blyerts och 
färg.  
[---] 
Stig  Hörni, kära vänner ni har verkligen jobbat jättebra det här passet,... nej ... 

och men det är ju viktigt det där att man inte jobbar så bråttom nu så att 
man slarvar bara för att hinna, vi har ju tid på oss 

 
(110330 Pjäs och Pojken & Tigern åk 3) 
Stig  jaha är det några frågor innan ni sätter igång 
Er  nä ej 
Stig också tänker ni på att det här alltid, att även om ni arbetar raskt så får det 

inte vara slarvigt skrivet.  

Använda tiden som krav och problem 

Frågor om bedömning handlar för de äldre eleverna om när de är redo för 
att göra prov. Eleverna uppmanas att själva reflektera över hur de använt 
tiden för sitt arbete för att vara förberedda. Frågor om provtillfällen 
återkommer i klassrumssamtalen. Eleverna får möjlighet att göra prov i 
efterhand om de missat det ordinarie tillfället. De ges även tillfälle att 
arbeta färdigt med uppgifter från olika ämnen under arbetspassen. Lärarna 
beskriver att det är svårt att ställa krav på eleverna att arbeta och göra klart 
uppgifter i tid när de behöver underlag för att göra en bedömning av 
eleverna. De behöver ge eleverna mer tid för att göra klart trots att kraven 
varit att de ska ha hunnit färdigt under tidigare lektioner. Eleverna får flera 
nya möjligheter att lämna in uppgifter och genomföra prov.  
 
Sofia beskriver att det är problematiskt att eleverna får komma och göra klart på 
självstudietiden. De har rätt att göra klart och som lärare behöver de underlag för bedömning. 
Men de måste kunna göra sin insats att hjälpa eleverna i första hand på de ordinarie 
lektionerna. (110317 Bild åk 8 Fältant.) 
 
(110328 Matte åk 8) 
Sigbritt  Hörni värdera nu tiden ni har idag och matte också! Ek1 och Ek2 får låna 

er lite också [syftar på deras uppmärksamhet under lektionen]  
Sigbritt  snälla ni värdera tiden ni har nu … ...  
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(110322 Reflektion och avslutning åk 3)  
Stig nu vill jag ha ordet Ep, ... ni som vet om att ni ligger lite efter i matten,  
Er  jag gör inte det 
Er  inte jag, 
LH  det är kapitel tre som ska vara klart före mars, sex sju åtta,  

Reflektera över vad som görs och lärs  

De yngre eleverna får en gång i veckan själva skriva och reflektera över vad 
de har lärt sig. Eleverna får skriva om sin arbetsinsats och hur de genomfört 
arbetet. Vid dessa tillfällen när eleverna ska reflektera över vad de lärt sig 
skriver de även om relationen till sina kamrater och uppmärksammar hur 
det är i klassen. 
 
(110322 Reflektion och avslutning åk 3)  
Stig  men ... vi har några minuter nu då innan det blir din tur då sen måste vi ta 

det, vi har ju pratat om det att det är ju lite roligt om man är specifik om 
man pratar om att man har lärt sig nåt om stenåldern att man tänker ut nån 
detalj som man just har lärt sig. Ska vi se då börjar vi med Ep1 då  

[---] 
Ef1  jag har lärt mig hur man gör en tygpåse på slöjden och Ef2 och Ef3 gjorde 

mig glad då jag fick vara med --- 
Stig  --- då ska vi snart få vara med – Ef4 
Ef4  jag har lärt mig en ny låt ---  
Stig  Ef5 
Ef5  jag har lärt mig ett nytt ackord på gitarr,  
Stig jaha just det, ---  
[---] 
Stig hur man ser att det är en division av en multiplikation göra ja, ... ... Ef2 
Ef2  jag har lärt mig mer om Sverige, världen och Europa, --- Ef3 var rolig och 

snäll mot mig, jag har lärt mig --- 

 
Matteloggen som introducerats nyligen för de äldre eleverna har ett syfte 
att eleverna ska uppmuntras att reflektera över vad de gör i relation till vad 
de lär. Det är företrädelsevis elevernas förmåga att göra en rimlig planering 
och hur de lyckats förhålla sig till den som berörs i samtalen. 
 
(110118 Matte åk 8) 
Sigbritt Jag tänkte vi tittar på matteloggen lite grann. Förra veckan så gjorde ni en 

planering och det ni ska träna på också är titta på hur gick det det är en 



 

244 

sak att planera och sen så kanske man kör på och tänker på en massa saker 
under tiden man jobbar men tar sig inte tid att reflektera. Och det är ju det 
vi pratar om jättemycket vi ska reflektera, vi ska tänka på hur vi jobbar, 
lägg undan telefonen! Den här lilla rutan som är här på sidan, den är ju till 
för reflektion, där ska ni skriva hur gick eran planering, erat mattejobb, 
gjorde jag det jag hade planerat att göra, gjorde jag allt jag kunde, kunde 
jag ha gjort någonting annorlunda, stanna upp och så tänker ni efter hur 
det gick då. ... som ska vi komma till att vi lyckas att vi efter fyra veckor 
att vi efter fyra veckor ska kunna titta på det här arbetsområdet och säga 
det gick ganska bra. Jag kanske måste förändra vissa saker som jag tänkte, 
på väg någonstans. Att ni själv ska se att det sker en utveckling istället för 
att ni bara planerar och sen så kanske ni inte tänker på vad händer på vägen, 
då är planeringen liksom meningslös på något sätt, förstår ni vad jag är 
ute efter?  

Er mm 
Er ja, precis 
Sigbritt Svara inte bara för svarandets skull nu då, utan svara...  
Er jomen jag förstår 
Sigbritt Hur gick det för dig då Ek1 
Er vilken vecka 
Sigbritt förra veckan 
Er [mumlar] 
Sigbritt gör en kort sammanfattning, hur gick det 
Er Ehh, bra, det gick bra, jag gjorde dom sidorna så där, sen var jag inte 

beredd på planade ut blev successivt sämre och sämre och jaa, fick jag 
hoppa över några sidor 

Sigbritt  var det lösningen...  
Er Det var en tillfällig lösning, men nu jag var men nu jag var ju där jag skulle 
Sigbritt men nu den viktigaste frågan lärde jag mig det jag hade tänkt också, för 

det lät ju som lite enkelt det där också att jag tog och hoppade över 
Er men alltså höjde ribban lite för högt om man säger så men så siktar man 

högt så 
Sigbritt Siktar man mot stjärnorna så  
Er kom lite mitt mellan kan man säga men … men helt okej ändå men jag 

ska kolla igenom det där lite snabbt igen det jag har hoppat över och 
kanske inte behöver veta allt det där 

Sigbritt  men gör det då, men innan ni börjar nu, titta på hur gick det förra veckan, 
ska jag göra något annorlunda,  

Ordning genom bedömning 

En ordning när det gäller bedömning är när i tid arbetet ska bedömas. Det 
kommer till uttryck som att tiden ska disponeras för arbetet inför inlämning 
av uppgifter och för att göra prov. I den äldre elevgruppen samtalar lärarna 
och eleverna om möjligheter för eleverna att göra prov och lämna in 
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uppgifter i efterhand. Det framstår samtidigt som problematiskt eftersom 
eleverna då kan välja bort att arbeta med uppgifterna under lektionerna. I 
den yngre elevgruppen handlar samtalen om hur eleverna ska följa 
instruktionerna på ett korrekt sätt, samt betydelsen av att de genomför 
arbetet noggrant. Eleverna uppmuntras att reflektera över sin arbetsinsats, 
hur de lyckats planera för och genomfört arbetet. Vilken kunskap som 
bedöms framträder inte så tydligt i samtalen mellan lärarna och eleverna. 

Summering av temat kunskapande 
Sammantaget kan ordning för kunskapande beskrivas genom att det är 
genomförande för stunden, vad eleverna ska arbeta med och syftet med 
uppgifterna i sig som framträder. En ordning som kommer till uttryck är 
hur lärarna leder samtalen om innehållet och väljer att betona något särskilt. 
Det som är för stunden blir vad eleverna har att förhålla sig till. Syftet med 
arbetet avgränsas till det. I den meningen saknas en överblick och mer 
långsiktig planering som delas mellan lärarna och eleverna. En ordning för 
arbetet bland de äldre eleverna som kommer till uttryck i samtalen är när 
uppgifterna ska vara genomförda och kan bedömas. Eleverna får 
upprepade möjligheter att genomföra prov. Vad som till innehåll värderas 
och bedöms, samt varför berörs inte. För de yngre är det hur fint och 
noggrant något gjorts som understryks. Elevinflytande har i Sparven 
beskrivits utgå från värdegrunden. Den betydelse elevinflytande har i 
undervisningen blir indirekt. När det gäller kunskapande är de 
anpassningar som lärarna gör i undervisningen och hur de leder arbetet 
som är i förgrunden. 

Elevinflytande i Sparven 
I Sparven beskrevs värdegrunden som central för ambitionen med 
elevinflytande och vikten av en bra lärandemiljö. Det handlar om att 
vidmakthålla trygghet och att alla elever ska få uppleva en tillhörighet. När 
ambitionen med elevinflytande inte direkt ses som en förutsättning för 
lärande eller fostran i demokrati i undervisningen i Sparven medför det att 
hur ordning upprätthålls ger en annan bild av de dilemman som 
avhandlats för elevinflytande som didaktisk praktik. I den mån 
elevinflytande inte direkt relateras till hur undervisningen genomförs och 
organiseras framgår inte möjligheter för eleverna att välja som 
elevinflytande liknande som i Gåsen och Ugglan. 
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Ordning och motsägelser 
Det som inledningsvis kunde ses som utmärkande för ambitioner med 
elevinflytande i Sparven var bemötande och relationen mellan lärarna och 
eleverna med utgångspunkt i värdegrunden som beskrivs i styrdokument 
och i barnkonventionen. Det beskrevs vara av större vikt för elevinflytande 
än specifika arbetssätt. Elevinflytande kommer till uttryck genom hur 
grundläggande värden gestaltade i skolans lärmiljö kan underlätta 
elevernas lärande. Gällande undervisning betonades att arbetet behöver 
utgå från varje elevs förutsättningar och att lärarna har att anpassa 
undervisningen till eleverna vilket kräver att de har kännedom om 
uppdraget. Eleverna skulle inges en känsla att de inte förväntas kunna 
saker på förhand utan att de är i skolan för att lära sig. En ordning som 
samlande rutiner, vikten av arbetsro och en gemensam ordning för 
arbetssätt har beskrivits. Elevinflytande kommer till uttryck genom hur 
eleverna förväntas acceptera regler för att bidra till trygghet och 
gemenskap. I klassrumssamtalen framträder att lärarna förväntas följa upp 
och lösa eventuella konflikter. En ordning där lärarna leder innehållet i 
arbetet och där eleverna bjuds in att delta i frågor om när ett arbete ska 
bedömas är ett uttryck för elevinflytande i temat kunskapande. 

Detaljstyrning och enkel tydlighet 
En detaljstyrning och enkel tydlighet framträder som ordning för arbetssätt. 
Undervisningen utgår från tydliga och samlande rutiner där tid och rum 
framstår som viktigt för att skapa arbetsro och en bra lärandemiljö. Lärarna 
utformar arbetet när det gäller aktiviteter och ansvarar för att anpassa 
arbetet till eleverna. Eleverna själva beskriver att de förväntar sig att lärarna 
tar ansvar för att tala om för dem vad de ska arbeta med. Deras uppgift är 
att göra sitt bästa av det. Eleverna önskar att lärarna skulle försöka lyssna 
mer och anpassa arbetet till dem så att det blir roligare. Några uttalade 
ambitioner eller sätt att organisera arbetet så att eleverna själva ska kunna 
välja eller reflektera för att ta ställning till hur de vill genomföra arbetet 
framträder inte i samtalen. När det gäller en social lärmiljö framträder 
trygghet och gemenskap som viktigt i den yngre elevgruppen. I den äldre 
elevgruppen är det betydelsen av arbetsro i klassrummet och att vara i 
rummet under lektioner som verkar vara viktigt. Det är några enskilda 
elever i den äldre elevgruppen som ständigt försöker utmana de bestämda 
tidpunkterna för när lektionerna börjar eller slutar. Den ordning som 
framträder när det gäller tid och rum handlar om att upprätthålla en 
gemenskap. tydligheten ger en referensram för eleverna att förhålla sig till 
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medan frågan är hur den ordning som framträder kan förstås som 
elevinflytande.  

Accepterande regelarbete 
Som ordning för aktörsrelationer framträder att vara någon i en gemenskap 
och att regler efterlevs. Betydelsen av att följa regler och rutiner för 
samvaron har beskrivits. En åtskillnad och olika förutsättningar för att ta 
ansvar i undervisningen mellan eleverna och lärarna framstår som given. 
Elevernas ansvar blir att i första hand följa regler och det som lärarna för 
på tal om hur de bör agera i olika sammanhang. De yngre eleverna tar upp 
när de är missnöjda med hur deras kamrater efterlever de regler som finns, 
medan de äldre eleverna snarare försöker utmana eller förändra reglerna i 
sig. De äldre eleverna påtalar att det skiljer mellan hur olika lärare förhåller 
sig till vissa regler på skolan. Frågor där eleverna och lärarna gör 
överväganden i samtal med varandra är inte framträdande. Även om 
lärarnas ansvar för att regler följs, att alla ska trivas och känna sig trygga i 
skolan upprätthåller syftar till att verksamheten ska präglas av en 
demokratisk värdegrund, kvarstår frågor om elevers egna aktiva 
deltagande för lärande och fostran i demokrati när det gäller elevinflytande. 
Elevinflytande som ett förhållningssätt blir implicit i handlingar. 

 
Den mångfald och olikhet som angavs som viktig att bejaka medför inte att 
eleverna uppmärksammas på ett personligt plan och som enskilda 
individer i klassrumssamtalen. Elevernas erfarenheter och intressen nyttjas 
av lärarna genom att de används för en gemensam reflektion som berör hur 
man kan och bör tänka eller handla allmänt. Detta relateras inte explicit till 
elevernas lärande eller elevinflytande i undervisningen. Elevernas 
personliga intressen och förmågor samtalas om i enskilda samtal mellan 
lärarna och eleverna. Elevernas erfarenheter och intressen som 
utgångspunkt för att anpassa undervisningen berörs inte i 
klassrumssamtalen. Det är något som lärarna tar upp i andra sammanhang 
och beaktar när de utformar undervisningen. 

Genomförande för stunden 
Frågor om hur, vad och varför är tydligt kopplade till de uppgifter eleverna 
ska arbeta med. Ordning framträder som att det är läraren som utformar 
undervisningen. Eleverna erbjuds inte en överblick av arbetet. En 
situationsorientering framträder. Hur elever förstår innehållet och de 
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uppgifter som lärarna beskriver definierar vad eleverna ska lära sig. 
Eleverna beskriver att läroplanen begränsar lärarnas möjlighet att ge dem 
inflytande över vad de ska lära sig. Elevinflytande kommer till uttryck 
genom huruvida eleverna följer med i det som beskrivs för dem. Vidare har 
det framgått att det är lärarnas ansvar att anpassa undervisningen och få 
eleverna att känna att de duger som personer och kan lära sig. Ett utrymme 
för eleverna att själva ta ställning och välja framträder när de kan arbeta 
med att göra klart olika uppgifter. Frågor om bedömning handlar mer om 
när den ska ske än vad som bedöms. Det talas om hur eleverna ska arbeta 
färdigt med förelagda uppgifter. Lärarna anser att det blir motsägelsefullt 
när eleverna behöver få mer tid för ett arbete för att det ska kunna bedömas. 

Elevinflytandets uttryck – en sammanfattning 
I Sparven kan uttryck för elevinflytande beskrivas genom att verksamheten 
ska genomsyras av grundläggande demokratiska värderingar och att 
mångfald bejakas. Utan en individanpassning av undervisningen till 
barnens utvecklings- och kunskapsnivå ansågs inte skolan kunna fungera. 
Att göra sådana anpassningar beskrevs som en del av elevinflytande. Det 
är samtidigt inte något eleverna aktivt involveras i eller blir 
uppmärksammade på. Det är lärarna som organiserar undervisningen och 
i samtalen med eleverna klargörs argument för det som eleverna förväntas 
förhålla sig till för stunden. Lärarna och eleverna beskriver vikten av en 
trygg lärandemiljö där både relationer och en fysisk miljö är viktig. Regler 
skapar en tydlighet där det är lärarna som är ansvariga för att följa upp att 
dessa efterlevs. Lärarna efterfrågar elevernas engagemang och intresse och 
att de ska ta tillvara sina möjligheter till elevinflytande bättre. Vad som 
åsyftas är inte så tydligt. Lärarna och eleverna i Sparven anser att det finns 
behov att utveckla elevinflytande i undervisningen så att elevernas 
erfarenheter och intressen får utrymme. Olikheter mellan elever och en 
möjlig variation på elevnivå framträder inte i klassrumssamtalen. Det är 
snarare en gemensam grund som är central, men vad den utgörs av kan 
variera mellan lektioner och ämnen. Det framgår att grundläggande värden 
anges som förutsättningar för undervisning och lärande. I Sparven ordnas 
verksamhet genom tydliga och avgränsade rutiner och regler för både 
arbete och relationer. I samtalen beskrivs vad som redan är tillrättalagt. 
Frågan är hur verksamheten präglas av vad den ska leda till när det gäller 
de synsätt på demokrati, kunskap och lärande som kommer till uttryck i 
hur undervisningen organiseras.  
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8 Elevinflytande som didaktisk praktik 
Kunskapsintresset i denna avhandling för gränslandet mellan didaktik och 
makt gestaltas genom att studera, beskriva och analysera elevinflytande 
som didaktisk praktik. Elevinflytande handlar om didaktiska frågor men 
även om maktrelationer i undervisning och utbildning. Det sågs som 
möjligt att närma sig problemställningen om elevinflytandets gränser 
genom hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och gestaltas i tre 
skolors undervisningspraktiker. 
 
I de tre resultatkapitlen har en mångtydig bild av elevinflytande beskrivits. 
En rekonstruktion i händelsemönster och hur ordning vidmakthålls har 
bidragit till att nyansera de dilemman som beskrevs i avhandlingens 
inledande kapitel. I skolorna finns en idé om vad elevinflytande är och 
forskningsfrågan om hur elevinflytande kommer till uttryck har besvarats. 
För att svara på den andra forskningsfrågan om förutsättningar för 
elevinflytande som didaktisk praktik genom hur undervisningen 
organiseras har omförhandling också använts som analysverktyg. Ett 
teoretiskt ramverk med didaktik och makt har succesivt konkretiseras 
genom en abduktiv ansats och strategi i studien. I analysen har empirin 
använts för jämförelser mellan sammanhang samt i förhållande till 
teoretiska representationer som kontext. I detta kapitel besvaras också den 
tredje forskningsfrågan om möjligheter och begränsningar i perspektiv av 
didaktik och makt. Svaren på frågorna om förutsättningar, möjligheter och 
begränsningar ska förstås som en teoretisk generalisering av den 
komplexitet som framträder genom händelsemönster i olika 
undervisningspraktiker. Makt förstås som tredimensionell (Lukes, 2008), 
och som kunnighet, en kontextberoende förmåga att åstadkomma någon 
effekt i ett sammanhang (Morriss, 2002). Det som i kritisk realism beskrivs 
som generativa egenskaper för något som sker har i den här studien 
inneburit att ansvar samt transparens prövas som villkor i perspektiv av 
didaktik och makt. Maktbegreppet är viktigt för analysen där det 
värdeomdöme som valts är ett utrymme för kritik. Samtidigt som 
analysverktygen ordning, omförhandling och hur ansvar och transparens 
prövas som villkor bidrar till att förstå frågor om stabilitet och friutrymme 
blir det otillräckligt. Det krävs något ytterligare för att förstå 
elevinflytandets gränser. Elevinflytande förutsätter något värdeomdöme 
som stabiliserande kraft mot vilken dess gränser kan prövas. I 
avhandlingens sista kapitel diskuteras ideal för utbildning och en didaktisk 
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modell konstrueras. Nedanstående analysmodell ger en överblick för hur 
forskningsfrågorna besvaras och den diskussion som sker om 
elevinflytandet gränser. 

 
 
Figur 8:1: Modell för analys i perspektiv av didaktik och makt 
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Förutsättningar för elevinflytande som didaktisk praktik 
I detta avsnitt presenteras en sammanfattning av analysen där 
omförhandling använts. Tillsammans med beskrivningen av ordning 
besvarar det forskningsfrågan om förutsättningar för elevinflytande 
genom hur undervisningen organiseras. Omförhandling berör, precis som 
ordning, maktens första och andra ansikte. Som analysverktyg handlar 
omförhandling om vad som skulle kunnat vara på annat sätt, vad som 
träder i förgrunden eller bakgrunden när det gäller didaktiska frågor 
genom hur verksamheten organiseras och genomförs. Det handlar även om 
en möjlig variation som eleverna möter i undervisningen. Skillnader 
mellan skolorna som fall har haft betydelse för att förstå vad som kunnat 
vara annorlunda. Resultatet av analysen beskrivs för skolorna som fall och 
följer de tre temana; arbetssätt, aktörsrelationer och kunskapande. 
Omförhandling när det gäller arbetssätt fokuserar på den didaktiska frågan 
om hur, medan för aktörsrelationer är fokus de didaktiska frågorna om 
vem/vilka och elevernas och lärarnas olika roller och relationer till 
varandra. Temat om kunskapande berör sätt att tänka om kunskap och vad 
undervisningen förväntas leda till. De förutsättningar som beskrivs är 
teoretiskt drivna genom att representationer av lärande, kunskap och 
didaktik används som kontrafaktiska resonemang. 
 

Omförhandling i Gåsen 
Omförhandling när det gäller arbetssätt framträder genom hur eleverna 
kan välja ambition och arbetsinsats i undervisningen. Eleverna 
uppmuntras att använda tiden till att arbeta och genomföra uppgifter. 
Omförhandling framträder även som att arbetet kan förändras för att elever 
ska kunna genomföra vissa uppgifter. Arbetets omfattning minskas för 
enskilda elever som inte hinner göra uppgifter eller så kan lärarna byta 
aktivitet för hela elevgruppen om eleverna uppfattas som trötta. Eleverna 
kan även själva påtala dessa behov. De argument som lärarna ger för att 
göra förändringar tycks utgå från att arbetet inte ska behöva upplevas som 
ansträngande utan att det ska vara lustfyllt och intressant att lära sig. Det 
blir ett sätt att ge förutsättningar för att eleverna deltar aktivt i 
undervisningen för att kunna lära sig. Lärarna ändrar även premisser i 
undervisningen för att upprätthålla arbetsro. Omförhandling gällande 
aktörsrelationer berör hur elever förväntas använda sin förmåga till ansvar. 
Lärarna försöker klargöra en tydlig fördelning av ansvar mellan sig och 
eleverna. Eleverna förutsätts ha förmåga att ta ansvar för sitt lärande, 
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medan det är lärarnas uppgift och ansvar att motivera dem till att 
genomföra arbetet. Avseende kunskapande framträder omförhandling 
genom hur lärarna uppmärksammar elevernas erfarenheter och intressen. 
Lärarna relaterar elevernas beskrivningar och frågor till det ämnesinnehåll 
som behandlas genom perspektivbyten och ordväxlingar. Eleverna får 
även möjlighet att göra kopplingar själva när det är tematiskt arbete och 
genom ett undersökande arbetssätt. Omförhandling framträder som att 
rekonstruera den kunskap som lärarna vill förmedla. 
 

Omförhandling i Ugglan  
I Ugglan när det gäller arbetssätt framträder omförhandling genom 
betydelsen av att eleverna deltar i ett sammanhang för lärande. I 
klassrumssamtalen uppmärksammas en förebildlighet mellan lärarna och 
eleverna, mellan eleverna samt vad en fysisk lärmiljö kan bidra med när 
det gäller lärande. Det skiftar mellan om det är en anpassning till enskilda 
elevers sätt att lära sig eller om anpassningen sker utifrån innehållet som 
ska läras när det gäller omförhandling. Vidare skiljer det om något uttrycks 
som ett erbjudande, hur något borde vara eller om det slås fast vad som är 
giltigt. Klassrumssamtalen präglas av hur lärarna kan variera vad som 
beaktas beroende på vilken elev eller elevgrupp det gäller, beroende på 
ämne eller situation. En ständig variation av det som anges och förväntas 
av eleverna, men även mellan olika elever, framträder. Omförhandling 
kommer också till uttryck genom att lärarna i samtalen påtalar att de 
beaktar elevernas olika förutsättningar i sina överväganden för att eleverna 
ska lära sig. Det är många olika didaktiska frågor som återkommande 
reflekteras i de samtal som lärarna leder i klassrummet. När det gäller 
omförhandling för relationer och roller kretsar det kring frågan om ansvar 
i Ugglan. Hur eleverna förväntas förhålla sig till varandra, till lärarna och 
till skolarbetet samtalas om i termer av ansvar. Enskilda elevers förmåga 
till ansvar samtalas om och lärarna beskriver sig själva som förebilder. 
Innebörden av ansvar skiljer sig åt beroende på situation och vilken eleven 
är. Ansvar framträder som en förmåga vilken utvecklas över tid med ålder 
och mognad. Det framträder också som att ansvar kan utvecklas genom 
undervisning om eleverna får möjlighet att ta ansvar. Eleverna kan fråntas 
ansvar om de beroende på person eller situation inte bedöms klara något. 
Elevernas personliga intressen och vardagserfarenheter uppmärksammas 
av lärarna i klassrumssamtalen. En uttryckt förväntan är att eleverna ska 
ha kännedom om och kunna reflektera över hur de själva lär. En möjlighet 
att eleverna själv kan göra anpassningar är inte lika framträdande. 
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Omförhandling för temat kunskapande utgår från att lärande är något 
ständigt pågående. Att lära är ett mål och en förmåga eleverna ska utveckla 
genom undervisningen. Samtal som berör vad lärande är och hur det kan 
ske är återkommande. Kunskap framträder som att den är beroende av ett 
sammanhang. Omförhandling sker genom hur lärarna involverar eleverna 
i didaktiska reflektioner. Kunskapande präglas av att lärande framträder 
som en generell förmåga som behövs i skolan och i samhället i övrigt.  
 

Omförhandling i Sparven  
Det som ordnar arbetssätten i Sparven är hur lärarna utformar 
undervisningen. Omförhandling blir den variation mellan ämnen och 
lektioner som utgår från det lärarna beskriver. Arbetssätt som tema 
gestaltas genom rutiner och de detaljerade beskrivningarna som eleverna 
försöker förstå och därmed genomföra det som är tillrättalagt. Det medför 
att omförhandling kommer till uttryck i de konkreta frågor eleverna ställer. 
Det är mer tillfälliga överenskommelser som görs. Tiden för lektionernas 
början och slut och elevernas placering när de ska arbeta diskuteras i 
klassrumssamtalen. Omförhandling för aktörsrelationer framträder genom 
hur eleverna förhåller sig till de regler för samvaro som ordnar 
verksamheten. Frågan om ansvar avseende lärarnas och elevernas roller 
framstår närmast som självklar. De förväntas på olika sätt bidra till en god 
lärandemiljö. Det tas för givet att deras ansvar skiljer sig åt och lärarna 
anger vad som bör vara det rådande. Detta blir särskilt tydligt när regler 
ifrågasätts eller när något sker som bryter rutinerna. Omförhandling 
framträder när eleverna bryter mot normer och när enskilda elever önskar 
att lärarna gör undantag för dem enskilt. I klassrumssamtalen relaterar 
lärarna elevernas erfarenheter, intressen och vad eleverna gör till något 
som kan uppfattas som generella normer och värderingar. Eleverna 
förväntas följa det som framstår som givet generellt i samhället Viktigt är 
att alla eleverna ska känna sig trygga och uppleva att de tillhör en 
gemenskap i skolan. och därmed även bör vara giltigt i skolan. När det 
gäller kunskapande framstår omförhandling som hur lärare anpassar 
undervisningen där mer specifika situationer och konkreta frågor 
fokuseras. Det är detaljer som när och hur olika aktiviteter och uppgifter 
ska göras, samt när och hur bedömning sker som det samtalas om. 
Omförhandling framträder som hur lärarna kan variera undervisningen 
och deras ansvar för elevernas utbildning.  
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Förutsättningar för elevinflytande som didaktisk praktik  
Det handlings- och tolkningsutrymme som skapas och gestaltas blir olika 
vilket kunnat beskrivas med ordning och omförhandling som 
analysverktyg. De förutsättningar som ges för elevinflytande som 
didaktisk praktik skiljer sig åt beroende på vad som framstår som stabilitet 
och friutrymme i undervisningspraktikerna. För att besvara frågan om 
förutsättningar som ges för elevinflytande som didaktisk praktik genom 
hur verksamheten organiseras och genomförs används representationer av 
lärande, kunskap och sätt att se på didaktiska praktiker. Olika tolkningar 
av ett sociokulturellt perspektiv (Dysthe & Igland, 2003) innebär att 
interaktion och sammanhangets betydelse för lärande kan beskrivas. 
Likaså beskrivs om tillägnande eller deltagande som metafor för lärande 
framträder och huruvida kunskap som konstruerad eller som något mer 
beständigt framträder. Även de praktiker som Carlgren (2015) beskriver för 
vad som är grunden när det gäller didaktiska överväganden nyttjas som 
kontrafaktiska resonemang. Resultatet visar att elevernas erfarenheter och 
intressen kan förstås på olika sätt, att samtalen är olika och att relationen 
mellan det gemensamma och individuella varierar. 
 
I Gåsen handlar ett handlings- och tolkningsutrymme om genomförande 
och hur-frågan i undervisning. De förutsättningar som ges för 
elevinflytande som didaktisk praktik kan beskrivas genom hur 
verksamheten organiseras så att eleverna individuellt har att förhålla sig 
till den undervisning som de erbjuds gemensamt med syfte att lära sig det 
som förväntas. Det är elevernas tillägnande av kunskap som är i förgrunden 
för elevinflytande som didaktisk praktik. Hur eleverna själva kan och vill 
ta ansvar och väljer att förhålla sig till den information som ges om vad de 
ska göra i undervisningen är en förutsättning. Lärarnas ansvar att förmedla 
ett innehåll så att eleverna blir motiverade och deltar aktivt i 
undervisningen som erbjuds, framträder. Det sätt lärarna relaterar 
ämnesinnehållet till elevernas erfarenheter i samtalen på kan förstås syfta 
till att få eleverna motiverade. Elevernas erfarenheter och intressen blir en 
förutsättning genom en strävan att anpassa arbetet så att eleverna kan 
uppfatta det som lättsamt, roligt och som viktigt att lära sig. Det är en mer 
traditionell bild av lärande som förmedling av kunskap som framträder 
som uttolkning av ett sociokulturellt perspektiv (jfr med den beskrivning 
som gjors tidigare i avhandlingen utifrån Carlgren, 2009; Dysthe & Igland, 
2003). Sammanhanget blir en inramning för att upprätthålla en arbetsmoral 
som viktig för lärande. Eleverna förväntas ta eget ansvar för att lära sig 
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genom att arbeta. Förutsättningar för elevinflytande upprätthålls på det 
sätt som lärande och kunskap präglas av ett individkonstruktivistiskt synsätt. 
Kunskap är i förgrunden och vad som kan ses som värde och nyttan med 
det som ska läras framstår som en behövlig kunskap i allmän bemärkelse. 
Demokrati framträder närmast som enskilda elevers möjlighet att välja och 
hur de kan få delta i vissa majoritetsbeslut. En participatorisk 
demokratimodell kan skönjas implicit, men demokratins innehåll är inte 
fokus. Betydelsen av deltagande i gemensamma aktiviteter och att 
samarbeta är inte lika framträdande. Förutsättningar för elevinflytande 
som didaktisk praktik framträder genom att grunden för didaktiska 
överväganden utgår från det Carlgren (2015) beskriver som en 
kunskapspraktik. 
 
I Ugglan handlar ett handlings- och tolkningsutrymme om vad lärande är 
och hur det sker. De förutsättningar som ges för elevinflytande som 
didaktisk praktik framträder på det sätt elevinflytande förs samman med 
lärande som en strävan att försöka tillmötesgå elevernas olikheter när de 
ska lära sig. Fokus är deltagande i lärandeprocesser. Lärande framträder som 
ett mål. Vem eleven är, vad de var och en behöver utveckla och vilken 
förmåga de har att lära sig och markeras i klassrumssamtalen. Ansvar 
framstår som en central fråga även om några andra överväganden 
reflekteras och berörs i samtalen. Ansvar framstår både som något formellt 
och informellt. Det är en förmåga eleverna förutsätts använda och utveckla 
i undervisningen. Elevernas erfarenheter och intressen beskrivs på ett sätt 
så att det definierar eleverna som personer. Förutsättningar för 
elevinflytande som didaktisk praktik kan beskrivas mot bakgrund av den 
uttolkning av ett sociokulturellt perspektiv där förebildlighet mellan 
lärarna och eleverna, mellan elever och elevernas deltagande i en fysisk 
lärmiljö som sammanhang betonas (jfr med den beskrivning som gjors 
tidigare i avhandlingen utifrån Carlgren, 2009; Dysthe & Igland, 2003). En 
tanke om ett socialkonstruktivistiskt perspektiv på lärande tycks framträda där 
både det enskilda och gemensamma ges betydelse. Det bibehålls en 
åtskillnad mellan sammanhanget som en förutsättning för lärande och för 
vad eleverna lär genom det utrymme för variation mellan vad olika elever 
ska fokusera i sitt lärande samt att det kan vara olika hur undervisningen 
organiseras för enskilda elever. Avseende demokrati är deltagande och 
deliberativa samtal i förgrunden. De reflekterande samtalen framstår som 
normerande för vad som är giltigt. Förutsättningar för elevinflytande som 
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didaktisk praktik framträder i Ugglan genom att grunden för didaktiska 
överväganden är en lärandepraktik (Carlgren, 2015). 
 
I Sparven präglas ett handlings- och tolkningsutrymme av hur enskilda 
elevers olikheter kan inrymmas i en gemenskap. Förutsättningar för 
elevinflytande som didaktisk praktik utgår från grundläggande demokratiska 
värden som trygghet och tillhörighet. I meningen att skapa en inkluderande 
lärmiljö framstår elevinflytande som didaktisk praktik implicit i 
undervisningen. En förutsättning för elevinflytande blir hur en gemenskap 
upprätthålls genom regler och rutiner. De grundläggande värden som 
förväntas genomsyra undervisningen framträder genom en fostran i hur 
man bör agera gentemot varandra i olika situationer. Elevernas 
erfarenheter och intressen uppmärksammas genom att lärarna kopplar det 
till hur gemene man bör vara, bete sig och tänka mer generellt. 
Demokratins innehåll som fostran av beteende träder i förgrunden, medan 
elevernas egna överväganden och att de kan välja inte organiseras för. 
Lärarna ges ansvar för att tillrättalägga undervisningen utan att eleverna 
uppmärksammas på eller deltar i sådana överväganden. På samma gång 
som traditionell bild av lärande som förmedling framträder, ges utrymme för 
att lärarna kan alternera mellan olika sätt att se på lärande i val av strategier i 
undervisningen. Ingetdera träder i förgrunden på ett explicit sätt. Något 
specifikt synsätt på lärande angavs inte för skolans ambitioner med 
elevinflytande. Grunden för didaktiska överväganden handlar både om en 
social praktik och om en didaktisk praktik (Carlgren, 2015). En social praktik 
följer av ett fokus på ordning och kontroll för att göra undervisning möjlig 
när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. Lärarnas ansvar för att 
organisera undervisningen kan förstås som att en didaktisk praktik är 
central. Den kunskaps- och lärandepraktik som förs samman av lärare är 
begränsad till demokratiska värden som trygghet och gemenskap och att 
elever följer regler. Både det enskilda och gemensamma framträder i 
undervisningen. En förutsättning som ges för elevinflytande är att det som 
framläggs som kunskaper utgår från att vara detsamma som något 
vedertaget och överenskommet. 
 
Sammantaget framträder en komplexitet i undervisning genom de 
förutsättningar som ges för elevinflytande. En fråga kvarstår om hur den 
organisering som sker och de förutsättningar som ges för elevinflytande 
motsvarar och kan leda till att förverkliga skolans samtidiga demokrati- 
och kunskapsuppdrag. Sammanhangets betydelse för lärande framträder 
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på olika sätt vilket har betydelse för hur elevinflytande som didaktisk 
praktik kan förstås. Stabilitet kan utgå från en erbjuden undervisning som 
gemensam nämnare vilken informeras om. Vad som blir stabilitet kan även 
tillåtas variera beroende på situation eller vem eleven är och hur det 
ständigt reflekteras över i klassrumssamtalen. Stabilitet kan också utgå från 
en situationsbunden tydlighet i undervisning som lärarna ges ansvar för 
att organisera och presentera i genomförande av undervisningen. Det som 
framträder som friutrymme är den möjlighet eleverna har att välja sin 
arbetsinsats och hur de själva vill förhålla sig till arbetet. Friutrymme 
framträder även genom de återkommande reflektioner över undervisning 
och lärande som eleverna kan delta i. En annan möjlighet till friutrymmet 
utgörs av hur lärare kan anpassa undervisningen, och genom de tillfälliga 
detaljerade överenskommelser som görs mellan lärarna och eleverna i 
avgränsade frågor. Förutsättningarna för elevinflytande skiljer sig även åt 
genom hur elevernas erfarenheter och intressen beaktas. Det varierar i 
vilken mån eleverna själva kan överväga och ges möjlighet att förstå olika 
anpassningar. Vidare skiljer det vad som präglar klassrumssamtalen och 
hur detaljerade och konkreta frågor som tas upp i dessa. Samtalen kan vara 
informerande, reflekterande eller mer stipulerande, vilket ger skilda 
förutsättningar för elevinflytande. 

Möjligheter och begränsningar i perspektiv av didaktik 
och makt  
För att kunna skilja elevinflytande som didaktisk praktik från påverkan i 
allmänhet, men även från elevdemokrati, krävs att hur de olika uttryck och 
förutsättningar som beskrivits kan reduceras på något sätt. Att ta hjälp av 
ett maktbegrepp i analysen där makt förstås som kunnighet, en 
kontextberoende förmåga, ger en sådan möjlighet. Egenskaper blir då en 
viktig del av analysen. I analysen nyttjas skillnader mellan fallen vilka 
beskrivits som empiriskt grundande händelsemönster som sammanhang. 
För att kunna reducera en komplexitet och förstå elevinflytandets gränser 
innebär analysen att en teoretisk generalisering sker med hjälp av didaktik 
och makt. Att pröva egenskaper för det som sker som villkor för att 
åstadkomma någon effekt bidrar till att besvara forskningsfrågan om 
möjligheter och begränsningar. Frågor om samtycke bidrar till att analysera 
egenskaper som villkor. Att samtycka till något kan bero på brist på 
alternativ för handling eller hur det ges möjlighet att förstå något, men det 
kan även bero på avsaknad av resurser för handling och att förstå något. 
Samtycke kan ske genom att något ges i utbyte, en materiell och social 
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belöning som är mer eftertraktad. Villkor för handling, deltagande och 
tillträde i ett sammanhang samt vad sammanhanget upprätthåller när det 
gäller didaktiska frågor om lärande är av intresse när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Förutom hur samtycke sker är frågor 
om vad som ska samtyckas till och detta satt i förhållande till vad det kan 
leda till av intresse. De perspektiv och värden som framträder i 
undervisning förstås i analysen som tankesystem i termer av en 
hegemonisk praktik. 

 
Ansvar och transparens har ansetts vara analytiskt intressanta mot 
bakgrund av kunskapsfältet och arbetet med det empiriska materialet, men 
även genom maktbegreppet. Ansvar och transparens prövas här genom att 
förstå makt som kunnighet och ett utrymme för kritik som stark värdering. 
I arbetet med empirin formulerades ordning, ansvar och genomskinlighet 
som så kallade känsliggörande begrepp. De sågs som gemensamma för 
skolorna men innebörden av dem är olika beroende på hur det framträder 
i händelsemönster i undervisningspraktikerna. Ansvar har framträtt både 
som en förmåga att ha och något viktigt att utveckla. Det varierar mellan 
vad ansvar innebär i undervisning, om det utgår från elevernas egna 
omdömen eller styrs av regler och en yttre kontroll. Ansvar framstår både 
som politiskt och moraliskt orienterat. Transparens sågs som intressant mot 
bakgrund av att det varierade mellan vad som tydliggjordes i och genom 
klassrumssamtalen och vad som var i förgrunden eller bakgrunden när det 
gäller didaktiska överväganden i undervisningen. Skiftningar mellan vad 
som uppmärksammas explicit eller framstår som underförstått när det 
gällde lärande, kunskap och demokrati var olika. I de händelsemönster 
som kunnat beskrivas skiljer det mellan hur och vad som utgör agendan 
när det gäller undervisning och utbildning. Transparens ansågs även som 
analytiskt intressant mot bakgrund av intresset för elevers medvetenhet om 
det som sker. 
 
Intresset för ansvar följer av att ansvar är av teoretisk betydelse för makt 
(jfr Lukes, 2008; Morriss, 2002). Inflytande och ansvar betraktas många 
gånger som pendang till varandra, det ena förutsätter det andra (Permer & 
Permer, 2002). Transparens som intressant motiveras av maktens tredje 
ansikte, makt över tanken, beträffande intressen som kan vara omedvetna 
och dolda för aktörerna själva. Det handlar om vilka handlingar och vilken 
förståelse som blir möjliga i och genom undervisning mot bakgrund av en 
tredimensionell makt. Vidare har frågor om ansvar, rättigheter och 
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tydlighet när det gäller undervisning och utbildning aktualiserats allt mer 
under senare år i en offentlig diskurs om undervisning och utbildning. 
Ansvar och transparens berör de förändringar som skett i styrning med en 
ny Skollag (2010:800). I den senaste läroplanen, Lgr 11 (Skolverket, 2011), 
har formuleringar om inflytande förändrats till att elever ska hållas 
informerade i frågor som rör dem. Olika förståelser av demokrati, kunskap 
och lärande som reflekteras i undervisningen skulle kunna gå lärarna och 
eleverna själva förbi och kan då inte prövas. Detta berördes i inledningen 
till avhandlingen. Begreppet en dold läroplan bidrar till förståelse av detta 
(jfr Broady, 2007). 
 

Ansvar som villkor 
I undervisning och utbildning skiljer sig lärarna och elevernas formella 
ansvar åt, vilket har betydelse för elevinflytande. Eleverna ska enligt Lgr 11 
(Skolverket, 2011) ges möjlighet att både ta och utveckla ansvar i 
undervisningen medan innebörden av detta och strategier i praktiken i 
förhållande till elevinflytande inte är entydiga. Lärarna har ett 
övergripande ansvar för att eleverna utvecklar kunskaper och 
demokratiska värden. Undervisningen ska skapa förutsättningar för 
lärande, att leva demokrati och gestalta de kunskaper och värden som är 
skolans uppdrag att förmedla. Det har särskilt betonats att elevinflytande 
inte innebär att lärare ska avsäga sig sitt ansvar (Johansson, 2003). Eller som 
Forsberg (2000) uttryckt det; att abdikera från sitt didaktiska ansvar.  
 
I tidigare forskning har ansvar beskrivits som en förmåga vilken 
samvarierar med inflytande och betydelsen av att elever får utveckla 
ansvar har berörts (Elvstrand, 2009; Åkerström, 2014). Ansvar har 
beskrivits både som att vara en moraliskt ansvarsfull individ där reflektion 
och egna ställningstaganden understryks och som att följa det som regleras 
genom rutiner och regler (Söderström, 2006). Ett ansvarsfullt beteende kan 
vara att bedöma en situation och anpassa ett handlande i mötet med andra 
människor, eller så kan ansvar styras genom en yttre kontroll. Det kan 
variera mellan om moral och värden inbegrips eller om innebörden är ett 
politiskt formellt tilldelat ansvar, en instrumentell rationalitet (ibid.).  

Ansvar som villkor – att välja passivitet  
Som beskrivits när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik framstår 
elevernas vilja att ta ansvar för sitt lärande som viktigt i Gåsen. Ansvar ses 
som en förmåga eleverna har och kan välja att använda sig av så att de når 
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kunskapsmålen medan möjligheter för eleverna att utveckla ansvar i 
undervisningen träder i bakgrunden. Försök till att bibehålla en skillnad i 
ansvar när det gäller lärare och elever bidrar till bilden av ett formellt 
ansvar som är politiskt orienterat.  
 
Som villkor för att åstadkomma något framträder ansvar så att det skulle 
kunna vara mer förmånligt för eleverna att undvika att försöka förändra 
något och acceptera det som erbjuds. Att försöka ta ansvar för sin 
arbetsinsats annat än att göra det som beskrivs kan betyda att eleverna blir 
ensamt ansvariga för sitt lärande och att nå kunskap. Om eleverna önskar 
att driva en fråga som inte lärarna erbjuder dem att överväga när det gäller 
undervisningen får eleverna själva ett mer omfattande ansvar för att och 
vad de lär sig. Det bekräftar att ambitioner med elevinflytande kan leda till 
att eleverna väljer att arbeta sig igenom ett tillrättalagt innehåll (Swahn, 
2006). Som elev kan det vara mer fördelaktigt att samtycka till det som 
erbjuds för att inte bli ansvarig för resultatet. Frågor som inte kan ses lika 
avgörande för elevernas resultat i skolarbetet kan förstås som enklare samt 
lättare att försöka påverka för eleverna. Ansvar blir ett villkor för att 
åstadkomma något då det kan bidra till att eleverna undviker att göra egna 
val. Det kan bidra till en passivitet som även motverkar ett aktivt 
deltagande som viktigt för lärande.  
 
En konkurrens som framträtt bland eleverna har betydelse för ansvar som 
villkor för att åstadkomma något. Viljan att ta ansvar för sitt arbete och 
delta i undervisningen kan motverkas av att elever som lyckas omnämns 
negativt av sina kamrater. Det råder en kultur där elever som väljer bort att 
vara ambitiösa erbjuds en högre status bland kamraterna.  
 
När lärarna sänker kraven på elevernas ansträngningar återtar de ansvaret 
för arbetet vilket varit ett uttalat val för eleverna att själva ta ansvar för. 
Lärarna har möjligheten att avgöra när åsikter går isär mellan eleverna, 
eller mellan sig själva och eleverna. I resultatet beskrevs att om elever vill 
driva en fråga krävs att de har argument som de kan använda sig av. 
Elevernas önskemål om variation och förnyelse behandlades då som 
otillräckliga argument. Det Åkerström (2014) hävdat som viktigt för 
elevernas deltagande i form av lärarnas stöd till eleverna för att ta ansvar 
uteblir. Ett erbjudande till eleverna att ta ansvar för sitt lärande och 
resultatet av skolarbetet kan utmanas när premisserna ändras för elevernas 
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arbete. För att åstadkomma något förutsätts att elever är villiga att använda 
en förmåga till ansvar och samtycka till en gemensamt erbjuden 
undervisning och det ämnesinnehåll som förmedlas. Det resultat som ska 
uppnås och skolans uppdrag som framstår som något givet behöver 
uppfattas som viktigt för var och en av eleverna. Lärarna har möjlighet att 
definiera vad som är giltigt och då även inbegripet hur elever ska ta ansvar 
och bör välja att förhålla sig till skolarbetet. Försök till en formell åtskillnad 
i ansvar mellan lärarna och eleverna ger en grund för hur ansvar blir ett 
villkor. I tidigare forskning har det beskrivits som otillräckligt att utgå från 
elevernas missnöje eller initiativ när elever ska få erfara demokrati genom 
undervisningen (Jormfeldt, 2011). Gränser mellan att ha en förmåga, vilja 
använda den och möjligheter att utveckla en förmåga synliggör dilemmat 
mellan att vara och bli som elev när det gäller elevinflytande som didaktisk 
praktik.  

Ansvar i mångt och mycket som villkor 
I Ugglan är frågan om ansvar återkommande i klassrumssamtalen. Det är 
något som det frekvent reflekteras över och som omnämns i många 
sammanhang. Ansvar värderas genom hur det borde vara i skolan och i 
samhället för övrigt. Det framstår som viktigt för lärande och 
uppmärksammas i förebildligt syfte. Ansvar varierar beroende på situation 
och vem eleven bedöms vara. En ständig variation av innebörden villkorar 
att åstadkomma något då det gör det svårt för elever att begripa alternativ 
att förhålla sig till. När ansvar reflekteras över som knutet till elevernas 
enskilda erfarenheter och intressen som förutsättning för lärande samt att 
ansvar tillåts variera mellan situationer och över tid uteblir något att 
jämföra med. Det försvårar att förstå det som är eftersträvansvärt och något 
att argumentera för eller emot. En gemensamt delad förståelse och entydiga 
kriterier att handla ansvarsfullt i förhållande till saknas. Vad eleverna har 
att samtycka till blir också svårt att pröva. 

 
Ett formellt ansvar baserat på position och ett moraliskt ansvar vävs 
samman i klassrumssamtalen. Syftet och innebörden av ansvar varierar 
mellan vems ansvar det är, om det berör enskilda elever, alla elever eller 
lärarna. Det skiljer sig hur ansvar bör tas av eleverna och lärarna, om det är 
en förmåga eleverna förväntas ha eller som de kommer att utveckla. Vissa 
elever uppmanas att reflektera över sitt ansvar som uppmuntran till ett 
ansvarsfullt beteende, medan andra får mer explicita förhållningsorder där 
ansvar upprätthålls genom yttre kontroll. Elfstrand (2009) visade i sin 
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studie hur ansvar och inflytande samvarierar för enskilda elever, ett större 
ansvar medför mer inflytande. Analysen av ansvar som villkor nyanseras 
dock i den här avhandlingen när intresset inte är att värdera omfattningen 
av ansvar eller elevinflytande. 

 
Ansvar som villkor för att åstadkomma något berörs av hur det vävs 
samman med en reflektion över lärande som medel och mål i 
klassrumssamtalen. Hur lärarna leder samtalen och initierar hur något kan 
förstås sker i ett sammanhang där strävan är att anpassa undervisningen 
till enskilda elever. Vem eleven betraktas vara som person, en 
personkännedom och personliga relationer mellan lärarna och elever har 
framträtt i resultatet. Att elever samtycker till hur lärarna definierar dem 
som individer och deras förmåga att ta ansvar, samt vad som blir normen 
villkorar att kunna åstadkomma något. Variationen mellan eleverna och att 
lärarna uppmärksammar att de gör anpassningar till enskilda elever som 
elevinflytande styrker lärarnas rätt att avgöra i frågor om lärande och 
utveckling. I den mån elever önskar utmana lärarnas sätt att se på detta 
behöver de ha tillräckliga argument gällande hur de själva lär och kan 
utveckla förmågan att lära sig. Ansvar som villkor innefattar att elever får 
svårt att hävda något i jämförelse med lärarnas professionskunskap om 
lärande. Frågan om personkännedom tangerar frågor om elevernas 
integritet när deras tillkortakommanden och lyckanden som personer 
beskrivs öppet i klassrumssamtalen. När elevernas förmågor jämförs över 
tid baserat på ålder och mognad blir det annorlunda. Det ges då utrymme 
för att elever kan utvecklas och bli någon, vilket är något annat än att 
värdera vem eleven är. Dilemman mellan att vara och bli framträder på 
detta sätt. 
 
Det sätt ansvar framträder på som villkor berör hur de reflekterande 
samtalen präglas av deliberation och hur en deliberativ modell kan vara 
tillämplig för didaktiska överväganden i undervisning och utbildning. Det 
berör om samtalen i sig ses som tillräckliga, om de syftar till förståelse, eller 
åsyftar att kunna åstadkomma något annat i undervisning eller senare i 
andra sammanhang. Englund (2016) påpekar att det inte alltid är motiverat 
eller lämpligt med deliberativa samtal i ett kortsiktigt perspektiv om det 
finns elever som har starka argument och förmåga att argumentera för icke 
demokratiska värden. Läraren föreslås då istället behöva arbeta mer 
övergripande för att skapa en generell grund för deliberation genom att 
utgå från skolans regelverk. När det gäller elevinflytande som didaktisk 
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praktik är det jämförbart med att det krävs någon referens som där sätt att 
förstå lärande och kunskap inkluderas när det gäller vad som kan utmanas 
eller samtyckas till i undervisningen. Frågan är vad det skulle kunna vara 
när undervisningen och utbildningen samtidigt ska motsvara 
demokratiska värden och ge förutsättningar för lärande. Varför, vad, hur 
och vem som avgör detta får också betydelse. Detta tangerar dilemman 
mellan att leva och lära demokrati men också närmandet mellan 
innebörden av kunskap och lärande.  

Ansvar som villkor – en avgränsad demokratifostran och syn på kunskap 
Ett formellt ansvar har beskrivits som mer tydligt när lärarna förutsätts 
utforma undervisningen så att eleverna lär sig. Ansvar villkorar att 
åstadkomma något genom hur det avgränsas till att elever ska följa och 
acceptera regler och rutiner i undervisningen. Elevernas möjlighet till 
ansvarstagande är regelorienterat. När ansvar utgår från att upprätthålla 
en demokratisk värdegrund som omsorg om varandra ger det argument 
för att samtycka till de regler och normer som föreskrivs. De blir svåra att 
ifrågasätta då det kan utmana allas rätt till trygghet. Elevernas möjlighet 
att utveckla ett eget omdöme beroende av sammanhang och situation ges 
inte utrymme. Samtidigt förenklas och klargörs vad eleverna förväntas 
samtycka till vilket kan underlätta för eleverna att förstå det som sker.  
 
Ansvar berör frågor om vem som avgör i olika överväganden och vad 
undervisning som sammanhang upprätthåller för perspektiv och värden. 
Som villkor framstår ansvar inte så att eleverna själva behöver välja hur de 
vill ta ansvar i sitt lärande. Eleverna görs inte ansvariga utan är i skolan för 
att lära sig och utvecklas genom lärarnas ombesörjande och ansvar för 
undervisningen. Vad eleverna ska samtycka till är givet och hur det 
förväntas ske. Elevernas personliga intressen och erfarenheter 
uppmärksammas inte explicit. I den mån eleverna själva inte bjuds in att 
reflektera över och värdera det som sker behöver de inte förstå syftet. Det 
är tydligare vad eleverna ska förhålla sig till för att åstadkomma något för 
stunden. Ansvar som villkor för att åstadkomma något framträder genom 
att det avgränsas och framställs som entydigt. Det villkorar att 
åstadkomma något då en detaljstyrning kan dölja meningsskiljaktigheter 
som skilda sätt att se på saker och ting. Konfliktantaganden som 
utgångspunkt skulle till skillnad från detta ge en grund för att något skulle 
kunna vara annorlunda.  
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Ansvar som villkor i perspektiv av didaktik och makt  
Ansvar som villkor framstår ha betydelse för att åstadkomma någon effekt 
i perspektiv av didaktik och makt. När det gäller möjligheter och 
begränsningar kan ansvar jämföras med det Rosvall (2012) beskrivit som 
en pedagogisk identitet i frågor om påverkan. Ansvar framträder som en 
förmåga eleverna förväntas ha och kunna använda sig av i undervisningen 
och över tid men det varierar på vilket sätt eleverna ges möjlighet att 
använda eller utveckla sitt ansvar.  
 
Det skiljer vilken innebörd ansvar ges. Ansvar framträder som politiskt och 
moraliskt orienterat. Det styrs av yttre kontroll och elevernas eget omdöme 
uppmuntras. Frågan om ansvar villkorar elevernas val och berör vilka 
frågor som utgör agendan. Det inbegriper även olika intressen och värden. 
Söderström (2006) påvisade genom sin studie att ansvarsideologi styrs av 
elevernas ambition, demokratiska principer och elevsyn. Detta är något 
som framträder i resultaten av denna studie som både möjligheter och 
begränsningar. Elevernas möjlighet att själva ta ställning i sitt lärande 
möjliggörs och begränsas genom ansvar. Ansvar kan bidra till att skapa 
passivitet vilket skulle kunna påverka elevernas vilja att ta egna beslut och 
delta aktivt i undervisningen. Elevers deltagande har ansetts som en 
förutsättning för lärande och som en del av elevinflytande. Lärarnas 
definitioner av personliga förutsättningar, vem eleven är som ska lära och 
ta ansvar, blir svårt att utmana när det ges betydelse för lärande. En 
detaljstyrning och ett tydligt ansvar för lärarna både möjliggör och 
begränsar elevernas ansvar samt hur något kan förstås på olika sätt. En 
sådan styrning skapar en tydlighet och eleverna görs inte ansvariga för att 
de lär sig, medan ett regelstyrt ansvar begränsar deras möjlighet att 
utveckla förmågan till ansvar som att göra egna omdömen. Ansvar har 
betydelse som villkor då det berör flera av de dilemman som beskrevs i 
avhandlingens inledning. Analysen av ansvar som egenskap för att 
åstadkomma något bidar till att förstå möjligheter och begränsningar när 
det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. För att göra åtskillnad 
mellan didaktiska överväganden och en illegitim makt är dock analysen 
otillräcklig.  

 

Transparens som villkor 
I undervisning och utbildning skiljer sig lärarnas och elevernas 
förutsättningar åt när det gäller didaktiska överväganden och att avgöra i 
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olika frågor. Mot bakgrund av detta prövas transparens som villkor och 
analyseras i perspektiv av didaktik och makt. Transparens belyser vad som 
förutsätts för handling och förståelse, att åstadkomma något och möjlighet 
till deltagande. Hur samtal kan förstås när det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik kan beskrivas. Vad sammanhanget upprätthåller när det 
gäller lärande, kunskap och frågor om demokrati, samt hur utbildningens 
syfte och innehåll gestaltas i undervisningen berörs. Persson (2010) beskrev 
i sin avhandling att lärarna önskar öka sin egen medvetenhet om 
demokratifrågor i undervisning och utbildning. Som villkor handlar 
transparens även om hur elevernas erfarenheter och intressen beaktas i 
undervisningen, och om hur eleverna kan vara delaktiga i och ges 
möjlighet att förstå de anpassningar som lärarna gör. Ett förståelseinriktat 
närmande mot barns perspektiv har beskrivits i tidigare forskning när det 
gäller inflytande (Emilsson, 2008).  

Transparens som villkor – att förstå och använda information 
I Gåsen framträder elevernas möjlighet att förstå och hantera information 
om vad som ska hända som ett villkor för att åstadkomma något. Samtidigt 
som informationen kan möjliggöra för eleverna att välja villkorar det vad 
som kan åstadkommas som att genomföra vissa uppgifter. Den didaktiska 
frågan om hur och vad som ska göras är fokus, medan syftet med 
uppgifterna och vad som ska läras framstår som underordnat. Eleverna kan 
veta om de genomfört ett visst arbete, men det blir svårare för dem att 
värdera sina val som vad det leder till. Konsekvenser av nedlagd tid och 
hur eleverna tagit sig an uppgifter kan inte prövas av dem själva när varför-
frågan inte behandlas. 
 
Transparens blir ett villkor för att åstadkomma beroende på hur eleverna 
kan förstå och använda informationen. De återkommande förtydliganden 
som eleverna efterfrågar, vilket framgått av resultatet, och att den 
information som tillhandhålls inte är tillräcklig, bidrar till att förstå 
transparens som villkor. Möjligheten att använda informationen villkoras 
av hur lärarna kan förändra vilka uppgifter som ska göras för att minska 
arbetsbördan i stunden. Förändringar kan leda till att eleverna inte får en 
möjlighet att välja arbetsinsats som var meningen. Den undervisning som 
erbjuds kan passa vissa av eleverna bättre än andra Det blir även upp till 
eleverna själv var och en att förhålla sig till den. 
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Transparens som villkor berör hur lärarna tar upp elevernas erfarenheter 
och intressen och anpassar det till förmedlingen av ett kunskapsinnehåll. 
Huruvida elevernas sätt att se på saker och ting passar in i ett 
ämnesinnehåll, samt vilka av elevernas frågor och erfarenheter som tas upp, 
villkorar hur något kan åstadkommas. Det framgår att eleverna väljer att 
hänvisa till sig själva som personer och att lärarna utgår från subjektiva 
uppfattningar i bedömningen av elevernas sinnesstämning. Eleverna 
förväntas ha kännedom om varandra och samtycka till att det görs 
skillnader mellan dem i undervisningen. Eleverna tycks även värna om vad 
de ser som bäst för dem själva när det gäller frågor om vad som ska vara 
det rådande. Argumenten baseras på att lärande ska uppfattas som lätt och 
roligt för att upprätthålla elevernas aktiva deltagande. Att beakta elevernas 
erfarenheter och intressen för att motivera eleverna och effektivisera 
lärandet behöver inte innebära att det som sker bidrar till eller motsvarar 
målen för utbildningen. Det kan vara motsägande att utelämna vad 
eleverna samtycker att utbildas till om kunskap förstås som konstruerad 
och inte kan skiljas från värden. 

Transparens – en ständig variation av agendan för lärande som villkor 
Transparens som villkor för att åstadkomma någon effekt kan också 
beskrivas genom hur lärandeprocessen och en reflektion över vad lärande 
är och ska leda till ständigt varierar. Det gör anpassningar möjliga och ger 
ett utrymme för att inte betrakta saker och ting som fastlåsta. Flera 
alternativ till hur saker och ting kan förstås upprätthålls i undervisningen. 
De anpassningar som görs till enskilda elever uppmärksammas i 
klassrumssamtalen. Variationen mellan eleverna beroende på hur de är 
som personer och att olika anpassningar görs kan medföra att det saknas 
en tydlig referenspunkt att argumentera utifrån och något att samtycka till. 
Eleverna frågar lärarna om vad som förväntas av dem var och en i olika 
sammanhang. Samtalen möjliggör reflektion över och förståelse för det 
som är för stunden. 
 
Transparens som villkor för att åstadkomma något synliggör att eleverna 
själva inte alltid förstår eller kan handla utifrån det som det reflekteras över 
som normerande i samtalen. Lärarna jämför sig själva och eleverna med 
varandra på olika sätt. Detta kan villkora möjligheter att åstadkomma 
något genom att eleverna i samtalen om lärande och kunskap själva 
behöver kunna utläsa och förstå vad som borde prioriteras i skilda 
situationer. Tidigare forskning om delaktighet har visat att diskontinuitet 
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medför en obegriplighet, och när elever inte förstår vad som sker blir det 
ett hinder (Elvstrand, 2009). Det lärarna beskriver blir även indirekt en 
gestaltning av normen för vad som är giltigt. Det är samtidigt inte rimligt 
eller möjligt att tydligt uppmärksamma alla didaktiska frågor, hur de 
övervägs och besvaras i alla situationer i undervisningen. 
 
Transparens som villkor för att åstadkomma något påvisar svårigheten att 
upprätthålla en gemensam referensram som en delad förståelse mellan 
lärarna och eleverna för hur lärande sker. En möjlighet att lära av och med 
varandra och hur enskilda elevers förutsättningar för lärande förhåller sig 
till det gemensamma varieras. Det blir ett villkor för att åstadkomma något 
när det som kan samtyckas till inte med enkelhet kan återföras till något 
som uppmärksammas som giltigt. När elevernas personlighet beskrivs av 
lärarna som förutsättning för lärande kan det uppfattas som att lärarna på 
förhand har organiserat undervisningen och anpassat den till enskilda 
elever. Det kan bidra till att eleverna väljer att samtycka till lärarnas 
beskrivningar av dem och hur lärarna förväntar sig att de ska förhålla sig 
till undervisningen. När elevinflytande för samman med en anpassning till 
enskilda elevers förmåga att lära och att lära är ett mål i sig träder även 
deltagande i ett sammanhang och betydelsen av kunskapens innehåll i 
bakgrunden. Det verkar vara svårt att upprätthålla metalärande som en 
reflektion över vad kunskap är och hur det kommer till uttryck (jfr 
Carlgren, 2015). 

En konsensus kring lärande och kunskap som villkor 
Transparens som villkor för att åstadkomma någon effekt i Sparven kan 
beskrivas genom händelsemönster i form av detaljerade och tydliga 
beskrivningar av vad eleverna ska arbeta med, samt tydligheten i regler 
och rutiner för hur de ska förhålla sig till varandra. Frågor om undervisning 
i klassrumssamtalen är föreskrivande. Transparens som villkor för att 
åstadkomma något framträder genom att undervisningens genomförande, 
vad eleverna ska lära och syftet med det är entydigt. Det blir mer 
förutsägbart vilket ger en referensram att utgå från. En sådan konsensus 
upprätthåller samtidigt inte ett utrymme för alternativa sätt att handla eller 
se på saker och ting. Demokratiska värden regleras och upprätthålls så att 
elevernas möjlighet till egna ställningstaganden, att förstå och handla för 
att åstadkomma något, inte uppmuntras. Den kunskap som är fokus 
framstår som redan avgjord och reglerad. En konsensus kan ifrågasättas 
om det är möjligt eller önskvärt. 
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Variationen mellan eleverna framträder som lärarnas ansvar att förhålla sig 
till och är inte något som berörs i klassrumssamtalen. Elevernas enskilda 
intressen och erfarenheter berörs mer tydligt i förhållande till kunskap eller 
norm för beteende i mer generell mening. Skillnader mellan enskilda elever 
blir inte något eleverna själva uppmuntras att förhålla sig till och elevernas 
integritet bibehålls. Samtidigt förbises det inte att eleverna kan ha olika 
förutsättningar för lärande. Det sätt lärande, kunskap och demokrati 
framträder på i ambitioner med elevinflytande som didaktisk praktik, 
medför att frågan hur det motsvarar målen för utbildningen i form av 
perspektiv och värden kvarstår som dilemma. Det är en berättigad fråga 
oavsett om eleverna är medvetna eller inte om de anpassningar som görs 
eller vad sammanhanget upprätthåller. 

Transparens som villkor i perspektiv av didaktik och makt 
Det som framträder genom transparens som villkor för att åstadkomma 
någon effekt har betydelse för möjligheter och begränsningar i perspektiv 
av didaktik och makt. Som villkor berör transparens hur eleverna kan välja 
i undervisningen och vilka frågor som träder i förgrunden eller framstår 
som mer implicita att överväga. Transparens som villkor berör frågan om 
elevernas egen förståelse och medvetenhet. Det berör vad sammanhanget 
gestaltar till innehåll. 
 
Möjligheter och begränsningar handlar om huruvida den information som 
görs tillgänglig kan användas för att göra val, vilka frågor den behandlar 
och möjliga referensramar för att värdera vad som upprätthålls i dessa 
avseenden. När klassrumssamtalen närmast är beskrivande kan eleverna 
lämnas att själva försöka förstå och handla i förhållande till det som tas upp. 
I de fall klassrumssamtalen är mer reflekterande och det varierar hur och 
vilket innehåll som tas upp bidrar det till att eleverna inte får en 
referensram och norm som de själva kan förhålla sig till. När karaktären på 
samtalen är mer föreskrivande av något som giltigt upprätthålls en tydlig 
referenspunkt. Samtidigt blir det en begräsning av vilka frågor och vilket 
innehåll som omfattas. Transparens som villkor har bidragit till att beskriva 
hur möjligheter och begräsningar blir olika beroende på hur elevernas 
erfarenheter och intressen beaktas. Hur lärarna ytterst är de som är 
ansvariga och har möjlighet att skapa förutsättningar för elevernas lärande 
blir således olika hur det kan förstås när det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik. En undervisningspraktik där relationen mellan 
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undervisning och utbildning närmast är underförstådd blir ett villkor för 
alternativa sätt att förstå saker och ting på och att kunna handla annorlunda. 
Hur transparens som villkor möjliggör och begränsar utrymme för kritik, 
vilket innehåll det innefattar, samt att åstadkomma något belyser 
gränslandet mellan didaktik och makt. Som villkor berör det precis som 
ansvar flera av de dilemman som beskrevs i problembakgrunden. Det som 
möjliggör eller begränsar att åstadkomma något behöver kunna prövas i 
förhållande till vilken utbildning som det syftar till för att förstå 
elevinflytandets gränser. 

Elevinflytande som didaktisk praktik  
Syftet med den empiriska studien har varit att beskriva och kritiskt 
analysera elevinflytande som didaktisk praktik. Det som sker i 
interaktionen mellan lärarna och eleverna, hur undervisningen genomförs 
och organiseras har beskrivits och analyserats genom olika teoretiska 
perspektiv som berör demokrati, kunskap och lärande. Ett didaktiskt 
ramverk valdes för att kunna beskriva händelsemönster i 
undervisningspraktikerna. Ett maktbegrepp har sedan varit behjälpligt för 
att skapa analysverktyg som ordning och omförhandling. Skilda sätt att se 
på lärande, kunskap och demokrati har framträtt i 
undervisningspraktikerna i de tre skolorna som studerats. Genom att utgå 
från ett utrymme för kritik som en stark värdering och med hjälp av att 
förstå makt som en kontextberoende förmåga att åstadkomma någon effekt 
har ansvar och transparens analyserats som villkor. Även om möjligheter 
och begränsningar kunnat beskrivas genom ett utrymme för kritik som 
stark värdering krävs något ytterligare. De analysverktyg som använts och 
resultatet av analysen är otillräckligt för att förstå elevinflytandets gränser. 
Vare sig det teoretiska ramverk som preciserats eller resultaten av den 
empiriska studien innebär att det går att skilja mellan didaktiska 
överväganden och en illegitim makt. Med hjälp av makt som 
tredimensionell har dels olika former av val kunnat belysas, samt vilka 
frågor som är på agendan samt möjligheten att förstå de överväganden och 
anpassningar som görs. En central fråga som kvarstår är hur stabilitet och 
friutrymme i undervisningen kan upprätthålla lärande, svara upp mot en 
villkorad demokrati i skolan och på samma gång motsvara skolans 
sammantvinnade uppdrag. När sammanhanget ses som viktigt för lärande, 
fostran i demokrati och kunskaper, samt när makt ses som en 
kontextberoende förmåga, blir vad som gestaltas i specifika 
undervisningspraktiker av betydelse. Möjligheter eller begränsningar att 
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åstadkomma något behöver kunna förstås i förhållande till de olika 
perspektiv och värden som upprätthålls. När det gäller ett utrymme för 
kritik blir det i av betydelse att kunna belysa relationen mellan 
undervisning och utbildning. Ordning, omförhandling, men även 
transparens samt ansvar som villkor behöver prövas mellan det som sker i 
undervisning, hur lärande, demokrati och kunskap framträder och vad 
som träder i förgrunden när det gäller frågor om utbildning. Det blir av 
betydelse att sammantaget kunna förstå frågor av såväl lärandeteoretisk 
som läroplansteoretisk karaktär. För det krävs att något ytterligare förs in 
som värdeomdöme och kontrafaktiskt resonemang med syfte att förstå och 
kunna pröva det som sker.  
 
Resultatet av studien bidrar till en bild av att elevinflytande som didaktisk 
praktik kan ta sig många olika uttryck. Såväl moraliska, politiska som 
teoretiska dimensioner framträder i undervisningspraktikerna. Det har 
kunnat beskrivas och analyseras mot bakgrund att demokrati, kunskap och 
lärande förstås som i grunden omtvistade begrepp. För att kunna förstå 
elevinflytandets gränser och skilja mellan legitima didaktiska 
överväganden och en illegitim makt kan resultatet diskuteras i förhållande 
till olika ideal för utbildning och en didaktisk modell konstrueras med 
alternativa värdeomdömen för elevinflytande som didaktisk praktik. Det 
tas upp i avhandlingens sista kapitel. Här beskrivs först möjligheten att 
skapa en didaktisk modell för elevinflytande som didaktisk praktik och en 
sammanfattning av studien görs som återkopplar resultatet till de 
dilemman som beskrevs i problembakgrunden. 
 

Att förstå elevinflytandets gränser?  
Över tid i forskningsprocessen har det förefallit som möjligt att utveckla en 
didaktisk modell för att förstå elevinflytandets gränser mot bakgrund av 
kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt. Alexander 
(2008) som valt att begreppsliggöra undervisning genom olika repertoarer 
var en inspiration till att formulera begreppsliga verktyg. Att föra samman 
den empiriska studien med problemställningen om elevinflytandets 
gränser genom att konstruera begreppsliga verktyg finner stöd i en kritisk 
konstruktiv didaktik (Klafki, 1997). Verktygen har konstruerats mot 
bakgrund av att intresset för elevinflytande som didaktisk praktik är av 
både teoretisk och praktisk karaktär. Att återkommande pröva 
elevinflytande med hjälp av en didaktisk modell ska förstås på det sätt 
Blankertz beskriver det: ”en teorikonstruktion för analys och planering av 
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didaktiskt handlande i undervisnings- och inlärningssituationer” (Jank & 
Meyer, 1997, s. 18). Syftet med modellen är att kunna medvetandegöra 
grundantaganden i undervisning och utbildning och återkommande 
kunna pröva elevinflytandets gränser. En modell behöver ge utrymme för 
att demokratisk utbildning kan ses på olika sätt i ett samhälle och 
upprätthålla en distans till intentioner med elevinflytande. Utbildningens 
syfte och innehåll kan förstås olika beroende på hur läroplanen tolkas och 
läses. Det blir även viktigt att en modell ger utrymme för den komplexitet 
som är oundviklig i undervisning och att undervisning förutsätter 
anpassning till dess sammanhang och aktörer. Att både innefatta 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor är av särskild vikt.  

Att vara och bli som elev   
Lärarnas och elevernas möjlighet att överväga och avgöra vem eleven är 
eller ska bli varierar och det skiljer i resultatet av studien hur det framstår 
som något förutbestämt bortom undervisningen. Att vara och bli handlar 
om hur elevernas intressen och erfarenheter ges betydelse när det finns 
ambitioner med elevinflytande som didaktisk praktik. Elevernas 
erfarenheter och intressen har kommit till utryck som personliga 
preferenser vilka elever själva kan basera sina val på, eller genom att 
lärarna relaterar elevernas erfarenheter till ett ämnesinnehåll som ska 
förmedlas. Syftet har framstått som att skapa motivation och upprätthålla 
ett aktivt deltagande hos eleverna vilket kan förstås mot bakgrund av ett 
individkonstruktivistiskt synsätt på kunskap och lärande. Elevernas 
erfarenheter och intressen har även framträtt som viktigt för lärande genom 
att anpassa undervisning till hur enskilda elever lär sig och ta till vara deras 
intresse för ett innehåll som behandlas i undervisningen. Elevernas 
förmågor har framträtt både som något eleverna har och som går att 
utveckla, samtidigt som de även förstås som en del av utbildningens mål. 
Det behöver inte vara givet att elevernas erfarenheter och intressen beaktas 
som utgångpunkt för elevernas val eller att det är något som reflekteras 
över i klassrummet. Anpassningar kan även ske i det fördolda genom 
lärarnas överväganden för att tillrättalägga undervisningen. Mötet mellan 
elevernas erfarenheter och intressen och samhällets normer varierar 
således när det gäller förståelsen av elevinflytande som didaktisk praktik. 
 
Att vara och bli som elev berör hur undervisningen ger eleverna möjlighet 
att nyttja, ha och utveckla olika förmågor samt vilken innebörd dessa 
förmågor ges. För elevinflytande som didaktisk praktik skapar kvaliteten i 
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personliga relationer och förståelsen av vem eleven är och vem denne ska 
bli både möjligheter och begräsningar. Frågan om ansvar är central för 
elevinflytande, men innebörden blir olika beroende på om det gäller 
lärande, kunskap eller demokrati. En särskild fråga som framträtt i 
resultatet av studien är hur elevernas personliga egenskaper och eleverna 
som personer uppmärksammas.  
 
Nyckelfrågor för dilemmat att vara eller bli när det gäller elevinflytande 
som didaktisk praktik är hur elevernas integritet hanteras när elevernas 
erfarenheter och intressen beaktas i undervisningen. Vilket synsätt på 
elever som framträder genom de anpassningar som görs blir av betydelse 
och behöver kunna prövas. Hur detta kan förstås och beaktas diskuteras i 
kapitel nio i form av subjektiva orienteringar. 

Förhållandet mellan lärande och kunskap 
Hur förhållandet mellan lärande och kunskap kan ses i undervisning när 
det gäller elevinflytande som didaktisk praktik har kunnat beskrivas i 
resultatet av studien. Det berör vilka didaktiska frågor som är agendan och 
hur interaktionen och sammanhanget i undervisning förstås för lärande, 
kunskap och demokrati samt gällande mål för utbildningen. Relationen 
mellan det individuella och gemensamma i undervisningen, hur samarbete 
och delad förståelse skapas för lärande, och hur demokrati och kunskap 
förstås varierar. Dilemmat mellan lärande och kunskap berör även 
samtalens betydelse när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik.  
 
Lärande sett ur ett individkonstruktivistiskt perspektiv och att konstruera 
sin egen kunskap som elev som grund för elevinflytande kan innebära att 
samarbete förbises. En konkurrens har visat sig mellan elever och det har 
framstått som förmånligt för eleverna att hävda de egna behoven i 
undervisningen. Ett socialkonstruktivistiskt perspektiv på lärande har 
medfört att relationen mellan det individuella och gemensamma ständigt 
uppmärksammas i undervisningen, men innebörden av relationen varierar. 
En anpassning av förutsättningar för lärande till ett sammanhang och till 
enskilda elever bidrar till att vad lärarna beskriver och reflekterar över för 
stunden blir det rådande. När relationen mellan det enskilda och 
gemensamma i ambitioner med elevinflytande utgår från grundläggande 
värden för att skapa en trygg lärmiljö framstår uppdraget som givet. 
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Undervisningen organiseras genom rutiner och regler vilka lärarna ges 
ansvar för att vidmakthålla.  
 
I resultatet har motsägelser mellan görande och lärande framträtt. Det 
varierar hur det som sker i undervisning kan motsvarar förståelsen av 
kunskap och demokrati avseende utbildningens syfte och innehåll. I 
ambitioner med elevinflytande har sammanhangets betydelse för lärande 
beskrivits för att skapa motivation. Det har även syftat till att ge 
förutsättningar för lärande genom att anpassa till elevers olika lärstilar eller 
till den kunskap som ska läras. Vidare har hur sammanhanget präglas av 
en trygg lärandemiljö kunnat beskrivas. Den roll lärarna intar kan vara 
reaktiv, proaktiv eller inaktiv när det gäller hur överväganden sker i 
didaktiska frågor. Samtalens betydelse framträder i resultatet av studien 
som att de kan vara beskrivande, reflekterande eller stipulerande. Detta 
upprätthåller olika utrymme för kritik. Med bildningsbegreppet beskrevs 
lärande som något individuellt på samma gång som lärande ansågs 
förutsätta interaktion då kunskap sågs som ett samspel med omgivningen 
genom dess konstruktiva, kontextuella och funktionella aspekter (SOU 
1992:94). Det verkar svårt att upprätthålla samarbete och sammanhangets 
betydelse för lärande i ambitioner med elevinflytande. Hur utbildningens 
syfte och innehåll kan uppmärksammas mer generellt i undervisningen är 
svårt att förstå och kollektiva värden samt medborgarfostran blir implicit.  
 
Nyckelfrågor för dilemmat mellan lärande och kunskap när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik berör hur samarbete och deltagande 
upprätthålls i undervisningen. Det tangerar även hur samtalen kan förstås. 
En konstruktivistisk kunskapssyn innefattar att kunskap inte kan eller bör 
skiljas från frågor om värden. Det som sker i undervisning behöver kunna 
prövas som relationen mellan undervisning och utbildning. Samtidigt 
framstår motsägelser mellan görande, lärande och sätt att se på kunskap 
och demokrati. Hur detta kan förstås och beaktas diskuteras i kapitel nio i 
form av en dubbeltydig agenda.  

Leva och lära demokrati – läroplanen som ett erbjudet utrymme 
En ändrad förståelse av kunskap, demokrati och lärande samt en förändrad 
styrningsrational genom 1990-talets skolreformer gav möjlighet till ett 
annat handlings- och tolkningsutrymme i undervisningen jämfört med 
tidigare. Genom att få erfara demokrati sågs möjligheter till att också fostra 
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i demokrati. En participatorisk och deliberativ demokratimodell 
framhävdes när det gällde elevinflytande, men vilka frågor som skulle 
behandlas gällande undervisning och utbildning fastställdes inte. 
Innebörden av att ha makt över sitt eget lärande och hur makt skulle förstås 
var heller inte klarlagt. Utformningen av läroplanen möjliggjorde en mer 
förståelseinriktad läsning (jfr Biesta, 1998). Det skulle ske diskussioner i 
skolan om hur undervisningen skulle genomföras och om lärande och 
kunskap. Hur konsensus eller konfliktantaganden när det gäller 
utbildningens mål kan ses i förhållande till ett utrymme för kritik och 
elevinflytande som didaktisk praktik följer av detta.  
 
Resultatet av studien visar att eleverna möter en konkretiserad läroplan, 
men att det varierar hur. Läroplanen kan framstå innefatta en uppsättning 
befintliga kunskaper vilka ska reproduceras. Elevinflytande blir då hur 
elevernas intressen och erfarenheter ges utrymme i undervisningen med 
syfte att underlätta en rekonstruktion av kunskap. När lärande som både 
medel och mål är motiv för ambitionen med elevinflytande framstår 
läroplanen som att den ger en riktning för undervisningen. I 
undervisningspraktiken motiveras och uppmärksammas det som sker med 
ett fokus på lärande. Elevinflytande förstås som ett utrymme för 
anpassningar till elevers förutsättningar för att lära. När demokratins 
värden är centrala i verksamheten för elevinflytande framstår lärarna vara 
de som har kännedom om och är ansvariga för att skapa en undervisning 
förenligt med skolans uppdrag. Läroplanens innehåll berörs inte 
tillsammans med eleverna i undervisningen. 
 
Nyckelfrågor att beakta för elevinflytande som didaktisk praktik gällande 
att leva och lära demokrati berör den betydelse läroplanen har för ett 
utrymme för kritik. I ambitioner med elevinflytande kan läroplanen tolkas 
och läsas på skilda sätt när det gäller skolans kunskaps- och 
demokratiuppdrag. En deliberativ demokratimodell för elevinflytande 
som didaktisk praktik sätter fokus på vilka frågor som behandlas och vad 
som upprätthålls i termer av konflikt eller konsensus. Det medför att 
didaktikens varför-, vad- och hur-frågor besvaras olika. Vilka perspektiv 
och värden som framträder i undervisningen och om möjligheten att 
medvetandegöra och pröva dessa blir av betydelse. Att det finns möjlighet 
till förändring och friutrymme är en förutsättning för elevinflytande i sig. 
Hur detta kan förstås och beaktas diskuteras i kapitel nio i form av osynliga 
budskap.  
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9 Elevinflytande i gränslandet mellan 
didaktik och makt  
Syftet med detta kapitel är att diskutera resultatet i studien och 
problemställningen elevinflytandets gränser. I inledningen till denna 
avhandling beskrevs elevinflytande som mångtydigt mot bakgrund av 
1990-talets skolreformer. Samhällsförändringar som en allt snabbare 
förändringstakt, en ökad kunskapsmassa, förespråkandet av ett 
medborgarcentrerat perspektiv på demokrati och behovet av förändrade 
maktrelationer angavs som motiv för elevinflytande. Reformerna innebar 
även ett förändrat sätt att se på kunskap och lärande i teoretisk mening. 
Samtidigt beskrevs att demokrati, kunskap och lärande bör förstås som 
omtvistade begrepp och att skilda teorier om lärande inte i sig kan föras 
samman med särskilda värden. En förändrad styrning innebar att fler 
frågor skulle hanteras av de verksamma i skolorna. Att läroplanen kan 
tolkas och läsas på olika sätt beskrevs också i bakgrunden till 
forskningsproblemet. Elevinflytande som didaktisk praktik är mångtydigt 
och innefattar ett antal dilemman att förstå och hantera i undervisning. Mot 
bakgrund av kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt 
ansågs läroplansteoretiska och lärandeteoretiska frågor som viktiga att 
integrera i en studie om elevinflytande som didaktisk praktik. 
 
Den empiriska studien av undervisning, den beskrivning och analys som 
skett med hjälp av didaktik och makt som teoretiskt ramverk, blir 
otillräckligt för att kunna förstå elevinflytandets gränser. Makt är inte 
möjligt att diskutera som egenvärde i sig och även didaktik förutsätter en 
möjlighet till situationsanpassning i undervisning och utbildning. För att 
kunna skilja didaktiska överväganden från en illegitim makt när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik behövs något ytterligare intresse som 
värdeomdöme. Ett alternativ är att återkommande och kontinuerligt 
reflektera över moraliska, politiska och teoretiska dimensioner och att 
medvetandegöra och pröva grundläggande. En möjlighet att återföra 
resultatet av studien till ideal för utbildning diskuteras i detta kapitel när 
det gäller när elevinflytande som didaktisk praktik. En didaktisk modell 
med tre begreppsliga verktyg konstrueras för att förstå och kunna pröva 
elevinflytandets gränser teoretiskt och praktiskt. Kapitlet avslutas med en 
diskussion om generaliserbarhet av studiens resultat och möjligheter till 
fortsatt forskning kommenteras. 
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Att föra samman olika perspektiv och värden  
För att diskutera och belysa gränslandet mellan didaktik och makt samt för 
att kunna förstå elevinflytandet gränser tas olika ideal för utbildning som 
utgångspunkt. Studiens resultat, händelsemönster och vad som gestaltas i 
undervisning när det finns ambitioner med elevinflytande diskuteras med 
hjälp av grundläggande värden för relationer. Elevinflytandets nytta blir 
belyst och elevinflytande som något i grunden gott kan därigenom 
ifrågasättas. 
 

Olika ideal för utbildning i undervisningspraktiker  
En central fråga för utbildning i demokratiska samhällen är hur relationen 
mellan det individuella och det gemensamma förstås. Utbildningens syfte 
och innehåll kan ses på skilda sätt. I avhandlingens andra kapitel beskrevs 
att ett utbildningsfilosofiskt progressivt och reformpedagogiskt ideal varit 
utgångspunkt för att formulera empiriska frågor och att det även nyttjats i 
analys när elevinflytande studerats (se exempelvis Danell, 2006; Selberg, 
1999; Swahn, 2006). Empiriskt orienterade frågor om effektivitet har 
fokuserats när förhållandet mellan demokrati och utbildning studerats. För 
att inte avgränsa elevinflytande som didaktisk praktik på förhand angavs 
det i den här avhandlingen som viktigt att inkludera olika teoretiska 
perspektiv och värden. Den kritik Carr och Hartnett (1996) framfört att 
teoretiska perspektiv som är filosofiskt orienterade fått stå tillbaka har 
beaktats i studien. Resultatet av studien när undervisnings studerats som 
social praktik behöver återföras till frågor om perspektiv och värden 
avseende ideal för utbildning när intresset är elevinflytande i gränslandet 
mellan didaktik och makt. 
 
Dewey (1997) beskrev att frågan om mål skulle vara öppen att formuleras i 
undervisningen så att elever skulle kunna utveckla sina erfarenheter i 
mötet med andra. Vad han anförde var att det samhälle utbildningen och 
socialiseringen ska ske i förhållande till, behöver klargöras. Samtidigt som 
det utbildningsfilosofiska ideal Dewey förespråkar är ett specifikt sådant 
ger det utrymme för att utbildningens syfte och innehåll kan förändras över 
tid och är något som ska behandlas i undervisning. Det motiverar att 
undvika ett särskilt intresse eller hävda någons tolkningsföreträde när det 
gäller elevinflytandets gränser och dess nytta. Politisk oenighet mellan 
olika ideal för utbildning är något som Gutmann (1999) menar inte går att 
undvika utan är väsentligt för social utveckling i ett samhälle. 
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Sammantaget ger det möjlighet att belysa hur olika ideal för demokratisk 
utbildning framträder genom resultatet av studien vilket möjliggör en 
förklarande förståelse.  

 
Demokratisk utbildning kan ses på skilda sätt beroende på vad som anses 
vara det goda samhället och hur relationen mellan samhälle, stat och 
individ betraktas. Relationen mellan individ och stat kan utgå från en 
negativ frihet, en rätt till frihet från statlig inblandning där friheten är ett 
mål i sig. En positiv frihet ger staten ansvar för att skapa politiska, sociala 
och ekonomiska förutsättningar för medborgare att utöva frihet på 
likvärdiga grunder. En frihet från statlig inblandning sätter individen före 
samhället, men om statlig inbladning är grunden ges utrymme för att 
utbildning kan vara ett medel för andra politiska mål i samhället. (Carr & 
Hartnett, 1996; Englund, 2011; Lukes, 2005)  
 
Utbildningens funktion kan ses på olika sätt. Biesta (2009) beskriver en 
skillnad mellan om utbildning syftar till socialisation, kvalifikation eller att 
utbilda självständiga subjekt. Labaree (1997) talar om demokratisk 
jämlikhet, social rörlighet och social effektivitet som olika mål. Detta ger 
olika sätt att se på relationen mellan det enskilda och gemensamma, samt 
vilket innehåll som fokuseras. Englund (1999) för i sin tur samman frågor 
om kollektivism och individualism som ett underliggande nav för en 
politisk demokratisk fostran å ena sidan, och arbetsmarknad och ekonomi 
å andra sidan. Ett annat sätt är att utgå från grundläggande värden för 
relationer. Alexander (2008a) beskriver en skillnad mellan individualism, 
kollektivism och gemenskap och hur dessa kan komma till uttryck i 
undervisning. Indelningen kommer av en studie där det som sker i 
undervisning länkats till nationella kulturella utbildningskontexter. 
Bakgrunden var även att kunna belysa frågor om värden i undervisning 
som ett angeläget intresse för pedagogik som vetenskap (ibid.). 
 
Dessa olika sätt att förstå relationer mellan det enskilda och gemensamma, 
samt skilda synsätt på utbildningens syfte och innehåll, kan användas som 
kontrafaktiska resonemang för att diskutera elevinflytandets gränser. 
Genom att ta utgångspunkt i grundläggande värden för relationer kan 
läroplansteoretiska frågor om utbildning som representationer av kunskap 
och demokrati föras samman med studiens empiriska resultat och hur det, 
samt lärandeteoretiska frågor, framträder i vad som sker i undervisningen. 
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En diskussion med hjälp av grundläggande värden  
När grundläggande värden i relationer utgår från individualism innebär det 
att handlings- och tankefrihet för individen och att tankar om intellektuell 
och social differentiering präglar utbildning (Alexander, 2008a). Kunskap 
ses som divergent, den är personlig och unik snarare än offentligt delad 
eller disciplinär. Friheten att tänka och handla betonas och det elever lär är 
olika. Personliga rättigheter sätts före ansvar för något gemensamt.  
 
Som grundläggande värde i utbildning kan individualism bidra till att 
förklara förståelsen av hur ett individkonstruktivistiskt synsätt på lärande 
ses som centralt för elevinflytande som didaktisk praktik. Enskilda elevers 
sätt att lära sig och konstruera sin egen kunskap som framträder i 
undervisningspraktiker kan förklaras. Att det förutsätts skilja mellan elever 
och att vad de lär sig är avhängigt av att de är olika förklaras. Det gör det 
möjligt att förstå elevinflytande som didaktisk praktik som att informera 
elever och ge dem möjlighet att välja arbetsinsats. Det sätt ansvar framträtt 
på som en förmåga eleverna förväntas ha och kan välja att använda sig av 
kan också förklaras. Eleverna behöver inte ges möjligheten att utveckla 
förmågan att ta ansvar. Individualism bidrar även till att förklara 
förståelsen som hur förutsättningar skapas för att motivera elever att 
tillgodogöra sig undervisning och den kunskap som erbjuds genom eget 
aktivt deltagande. Om eleverna kan påstås ha fått lika möjligheter är det 
inte nödvändigt att de behöver få stöd och utveckla argumentation för de 
val de önskar få igenom. En politisk dimension, frågor om rättigheter att få 
välja där den enskildes ansvar träder i förgrunden när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Elevinflytande som didaktisk 
praktik skiljs från demokratins innehåll och utgör närmast en fråga om hur 
i undervisning. Kunskapsuppdraget framstår som överordnat där 
demokratiuppdraget blir ett medel. Elevinflytande behöver inte omfatta 
demokratins värden vare sig som medel eller mål. Det Labaree (1997) 
beskriver som social effektivitet, det vill säga individens bidrag till en 
samhällsekonomisk produktivitet samt social rörlighet som att förändra sin 
position, bidrar till hur elevinflytande kan förstås på detta sätt. Den 
konkurrens mellan elever som kan uppstå och tillåts blir motiverad när 
utbildning utgår från individualism. Rätten att utbildas som individ för att 
stärka sina framtidsutsikter genom goda kunskaper blir centralt. 
Relationen mellan stat, samhälle och individ framträder som en negativ 
frihet. Utbildningens funktion blir det Biesta (2009) beskriver om att utbilda 
självständiga subjekt. Det känns även igen i ett private good (Englund, 1995b).  
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Grundläggande värden i relationer som kollektivism sätter mänskligt 
samspel i förgrunden. Utbildning ses då handla om ett gemensamt lärande 
så länge det motsvarar den kunskap och de värden som är gemensamt 
överenskomna och definieras i läroplanen (Alexander, 2008a). Innehållet i 
utbildning begränsas till det som det i en nationell kultur råder konsensus 
om. För lärande är samarbete motiverat för att inhämta en kunskap det 
råder konsensus om, medan det gemensamma för övrigt inte behöver 
beaktas. Beroendet mellan människor är viktigt så långt som att det stödjer 
behov i samhället. Utöver detta värdesätts inte ett pluralistiskt samhälle i 
utbildning. Vad som ses som det rätta är inte nödvändigt att behandla i 
utbildning om stat och samhälle inte ses som identiska entiteter.  
 
Som ideal bidrar kollektivism till att förklara förståelsen av elevinflytande 
som didaktisk praktik där frågor om lärande som deltagande fokuseras och 
att lära sig att lära. Elevinflytande som didaktisk praktik när det framträder 
genom en strävan att eleverna ständigt utvecklas och lär sig genom 
deltagande i ett sammanhang går att förstå mot bakgrund av kollektivism 
som synsätt. Det bidrar till att förklara förståelsen av att kunnande 
framträder som något mer allmängiltigt nödvändigt och att det är 
förmågan att lära sig och undervisningens vad- och hur-frågor som 
fokuseras. Det sätt lärande framstår på som ständig utveckling blir centralt 
i undervisning svarar upp mot vad Labaree (1997) benämner social rörlighet, 
att skapa förutsättningar för enskilda individer att förändra sin position. 
Genom att förmågor utgår från personliga egenskaper som den enskilde 
har att använda sig av i undervisning, samt att dessa har betydelse i 
allmänhet, bekräftas förståelsen av elevinflytande som både ett medel och 
mål för lärande och kunskap. En demokratisk förmåga, så som ansvar, 
vilken är viktig för lärande framhävs. Andra förmågor som att 
argumentera och göra sin röst hörd uppmärksammas inte på ett liknande 
sätt. Att det är det innehåll som det råder konsensus om som fokuseras med 
kollektivism som grundläggande värde medför att konfliktantaganden när 
det gäller utbildningens syfte och innehåll kan förbises när det gäller 
elevinflytande. Det bidrar till att förklara förståelsen där teoretiska 
dimensioner som gäller lärande och kunskap är centralt för elevinflytande 
som didaktisk praktik. Skolans uppdrag framstår som sammantvinnade, 
men med ett fokus på lärande och inte kunskapers relation till värden. Det 
som sker är inte något som eleverna själva med nödvändighet behöver 
göras medvetna om. Elevinflytande motiveras i första hand genom den 
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enskilde individens möjligheter och utbildningens funktion som 
kvalifikation (Biesta, 2009). Innebörden tangerar till viss del vad som kan 
förstås som ett public good (Englund, 1995b). 
 
Om grundläggande värden i relationer utgår från gemenskap ses ett 
ömsesidigt beroende människor emellan som centralt (Alexander, 2008a). 
Ett utbyte med andra och betydelsen av att dela med sig sätter samarbete i 
förgrunden. Relationer bottnar i omsorg och känslor snarare än något 
kognitivt. Det utgår från en acceptans att pluralism existerar, men att det 
råder en konsensus kring vissa värden. 
 
I ambitioner med elevinflytande kan gemenskap som ideal bidra till att 
förklara förståelsen av elevinflytande där demokratins värden är centrala. 
Det kan förklara hur ett utrymme för olikheter företrädelsevis ses som 
viktiga för att skapa trygghet, medan andra anpassningar som ger 
förutsättningar för lärande inte framträder. Argumenten för elevinflytande 
som didaktisk praktik som baseras på omsorg om eleven och 
elevinflytande som att känna tillhörighet och trygghet i undervisningen 
kan förklaras. En socialisation till gemenskap sker där regler och rutiner 
bidrar till att det framstår råda koncensus kring det som är en gemensam 
värdegrund. Elevinflytande som didaktisk praktik relateras inte direkt till 
skolans kunskapsuppdrag. När regler och rutiner bryts utmanas dock 
tryggheten och konsensusantaganden. Möjliga konflikter och olika sätt att 
förstå skolans uppdrag utelämnas. Gemensamma värden bidrar till att 
förklara att ett demokratiskt uppdrag förstås som överordnat när det gäller 
elevinflytande. Det styrker att förstå elevinflytande som ett förhållningssätt 
med syfte att skapa en trygg lärandemiljö som förutsättning för lärande. 
Den möjlighet som det ger att innefatta demokratins innehåll och 
demokratisk jämlikhet när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik 
blir indirekt genom hur lärmiljön upprätthålls, samt att lärande, kunskap 
eller frågor om värden inte reflekteras. En moralisk dimension träder i 
förgrunden, vilket kan förklaras mot bakgrund av en positiv frihet mellan 
stat och samhälle. Det sätt som elevinflytande framträder med fokus på 
trygghet och tillhörighet bekräftas av en syn på utbildning vars 
huvudsakliga syfte är socialisation och där demokratisk jämlikhet prioriteras 
(Biesta, 2009; Labaree, 1997).  
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Elevinflytande till vilken nytta  
När läroplansteoretiska frågor förs samman med lärandeteoretiska frågor 
på ovanstående sätt förtydligas att elevinflytande som didaktisk praktik 
kan förstås gentemot olika ideal för utbildning. Skilda ideal bidrar till att 
förklara förståelsen vad det blir av elevinflytande i undervisning. Samtidigt 
får variationen mellan ideal betydelse för gränslandet mellan didaktik och 
makt då utrymmet för kritik blir olika. Elevinflytandets gränser skiljer sig 
åt beroende på vad som upprätthålls i perspektiv och värden. Förutom att 
det varierar mellan huruvida politiska, moraliska eller teoretiska 
dimensioner är i förgrunden framträder elevinflytandets nytta på olika sätt. 
Samtidigt tenderar ett underliggande antagande för relationen mellan det 
enskilda och gemensamma utgå från ett individualistiskt synsätt och att 
göra rätt saker. Det framstår på samma gång svårt, att upprätthålla och 
medvetandegöra perspektiv och värden där det gemensamma och frågor 
om vad det rätta är inkluderas och kan omprövas när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Genom resultatet av studien 
framstår det som svårt att upprätthålla det gemensamma som viktigt för 
lärande och att betrakta kunskaper, demokrati och värden som 
föränderliga. Utbildning som innefattar ett medborgerligt perspektiv 
verkar träda i bakgrunden. En berättigad fråga är om den variation som 
framträder när det gäller ideal för utbildning är godtagbar i en obligatorisk 
utbildning samtidigt som en individuell grund begränsar ett utrymme för 
kritik när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 

En individuell grund  
Nyttan med elevinflytande som didaktisk praktik verkar bottna i att den 
enskilde elevens lärande är centralt. I resultatet av studien framgår 
elevinflytande som att skapa motivation för att eleverna var och en ska vara 
aktiva i undervisningen, för att anpassa till den enskilde elevens sätt att lära 
sig genom de särskilda anpassningar som görs eller rättigheten att som elev 
känna trygghet i skolan. Det gemensamma träder i bakgrunden när 
enskilda elever får välja hur de vill förhålla sig till det gemensamma och 
när en förebildlighet i relationer eller lärmiljö utgår från att anpassa till 
enskilda elevers lärande. Även när vikten av att elever följer gemensamma 
regler för envars rätt till trygghet och arbetsro ska upprätthållas åsidosätts 
betydelsen av det gemensamma till innehåll i form av perspektiv och 
värden. Det gemensamma blir implicit snarare än att det behandlas som en 
premiss i sig för lärande, eller när det gäller för de kunskaper och värden 
som utgör mål för utbildningen. Detta bekräftades av Westlund (2011) som 
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drog slutsatsen i sin studie att individuella utgångspunkter är starka när 
det gäller elevinflytande. 
 
När nyttan med elevinflytande i huvudsak utgår från enskilda elevers 
erfarenheter och intressen i undervisningen och det individuella träder i 
förgrunden som stabiliserande kraft utmanar elevinflytande att leva 
demokrati och förutsättningar för lärande. Samarbete och deltagande där 
relationen mellan det enskilda och gemensamma och olika intressen kan 
uppmärksammas i undervisning verkar vara svårt att förstå och hantera 
när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. En ensidig individuell 
utgångspunkt verkar kunna bidra till att innehållet i undervisning förbises 
som sammanhang i ambitioner med elevinflytande. Att en 
kunskapsteoretisk praktikvändning kommit att förskjutas från 
undervisning till att fokusera vad elever lär har angetts bidra till att utmana 
sättet att se på lärande som något gemensamt (Carlgren, 1997, 2012). 
Möjligheten att betrakta kunskap som konstruerad och värdeberoende 
tycks träda i bakgrunden. En individualistisk prägel kan ifrågasättas 
eftersom lärande och demokrati svårligen kan skiljas från kollektiva 
processer (Solhaug, 2013). Att utelämna perspektiv och värden där det 
gemensamma och ett medborgar- och samhällsperspektiv beaktas framstår 
som motsägelsefullt när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. 

En fråga om att göra rätt eller göra rätt saker  
De olika sätt som elevinflytande framträtt på genom hur det beskrivits och 
analyseras i studien tenderar att utgå från att ’göra rätt’. Frågor som gäller 
perspektiv och värden är svårare att förstå när det gäller elevinflytande 
som didaktisk praktik såväl i praktiken som teoretiskt. Varför blir i 
huvudsak en fråga som begränsas till vad eleverna ska göra i förhållande 
till hur de lär sig. Samtidigt finns behov av att inkludera det för att förstå 
elevinflytandets gränser. En tendens att göra rätt kan förstås mot bakgrund 
av den förändring som skett när det gäller utbildning i ett samhälleligt 
perspektiv. Behovet av kunskap är i förgrunden och inte utbildningens 
innehållsliga värden. Wahlström (2009) betonar att det i dagens 
utbildningsdiskurs är en redovisningsskyldighet som är framträdande och 
att det saknas det arenor för att uttolka vilken utbildning som ska svara 
mot det gemensammas bästa. Det förstärker att utgå från att göra rätt i 
undervisning och utbildning. Effektivitetskrav är satta i första rummet 
(SOU 2014:5). Att utbildningens mål idag framstår mot bakgrund av en 
kunskapsekonomi kan bidra till att förklara och förstå resultatet i studien. 
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De förändringar som skett genom Lgr 11 (Skolverket, 2011) som beskrevs i 
avhandlingens andra kapitel bekräftar elevinflytande som didaktisk 
praktik som en hur-fråga i undervisning. Den förändring som skett så att 
fokus är att tillhandahålla information till elever och när det gäller hur 
målen ska behandlas i undervisning föranleder att fokus blir lärande och 
undervisning. Perspektiv och värden kan förbises. Tydlighet i riktlinjer för 
handling rimmar med krav på effektivitet och ett rättsligt perspektiv 
(Nykänen, 2008). Det bekräftar analysen av transparens och ansvar som 
villkor. Om elevinflytande som didaktisk praktik förstås mer 
instrumentellt som en hur-fråga för utbildning, där rättighet att bli utbildad 
är i förgrunden, förstärks bilden av att elever blir objekt och inte subjekt. 
Progressivismen har i första hand blivit ett sätt för att uppnå specificerade 
mål (jfr SOU 1992:94; SOU 2014:5). Krav på tydlighet och en evidensbas för 
hur målen nås som utgår från New Public Management som logik anges 
utgöra ett hot mot moraliska överväganden (Green, 2011). Hjelmer (2012) 
beskrev i sin avhandling att neoliberala influenser, med betoning på 
valfrihet och individuella rättigheter, kan motverka elevinflytande. Det sätt 
entreprenörskap förs samman med demokratiska förmågor i läroplanen 
kan bidra till att demokratisk fostran får en annan prägel (Karlsson, 2017).  
 
I resultatet av studien framträder att hur frågor om didaktik och makt 
kunnat beskrivas och analyseras gör det svårt att bibehålla ett utrymme för 
kunskapers konstruktiva karaktär samt frågor om värden gällande 
elevinflytande som didaktisk praktik. Elevinflytande som didaktisk 
praktik betraktat som en hur-fråga kan ifrågasättas som något ’gott’ om det 
motverkar förutsättningar gällande demokratins värden, lärande och att 
beakta kunskap som konstruerad. Att fokusera frågor om att göra rätt blir 
ett intresseproblem då det är motsägelsefullt att inte betrakta undervisning 
och utbildning som föränderligt över tid. Konsensusantaganden kring 
utbildning begränsar innehållet i att leva och lära demokrati, men även 
alternativa sätt att upprätthålla stabilitet och friutrymme i undervisning. 
Att förstå elevinflytande som didaktisk praktik begränsad till en hur-fråga 
och en formell maktposition riskerar att dölja uttryck för maktens samtliga 
ansikten och de dilemman som har beskrivits förstärks. Det begränsar 
möjligheten till en situationsanpassning i undervisning. Det sätt som frågor 
om vad som är det rätta har visat sig svårt att inkludera avseende 
maktrelationer i undervisning och utbildning när det gäller elevinflytande 
som didaktisk praktik. Transparens och ansvar som prövats som villkor 
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samt en instrumentell läsning av läroplanen synliggör att frågan om varför 
är av betydelse att inkludera i klassrumssamtalen. Det behövs 
uppmärksammas ytterligare när elevinflytande i sig förutsätter ett 
utrymme för kritik och att något kan vara annorlunda som 
konfliktantaganden i undervisning och för utbildning.  

En möjlig didaktisk modell för elevinflytande 
Den komplexitet som beskrivits för elevinflytande som didaktisk praktik 
när det gäller frågor om undervisning och utbildning har styrkts när 
resultatet av studien diskuteras i förhållande till olika ideal för utbildning. 
Elevinflytandets gränser varierar med hur utbildningens syfte och innehåll 
förstås och gränserna är lokalbundna i det sammanhang som upprätthålls 
i olika undervisningspraktiker. Det kan ses som ett svar i sig att 
elevinflytande som didaktisk praktik inte är möjligt att avgränsas till 
särskilda perspektiv och värden så som det kommer till uttryck. En 
mångtydighet och dilemman behöver samtidigt förstås och hanteras. 
Pluralitet och konflikt kan anses vara nödvändigt, men där det som träder 
i förgrunden gällande perspektiv och värden behöver kunna 
medvetandegöras. Makt som kunnighet och demokrati, kunskap och 
lärande som omtvistade begrepp förutsätter att kontexten kan beaktas i 
form av både ett situationellt sammanhang, system och struktur. När 
elevinflytandets gränser är svåra att fastställa är ett alternativ att ständigt 
kunna ompröva olika värden och perspektiv när det gäller olika dilemman 
och hur dessa framträder i undervisning. 
 
Att konstruera en didaktisk modell mot bakgrund av svaren på studiens 
forskningsfrågor, det teoretiska ramverk som konkretiserats över tid med 
studien och de analysverktyg som skapas ger en möjlighet att 
återkommande kunna pröva elevinflytandets gränser. De begreppsliga 
verktyg som formuleras blir ett sätt att begreppsliggöra elevinflytande som 
didaktisk praktik och en möjlighet att förstå det som fenomen i 
undervisning. En didaktisk modell behöver baseras på att demokratiska 
processer kräver spelregler och någon form av permanens samtidigt som 
möjligheter att anpassa till nya problembilder upprätthålls (jfr Petersson, 
1999). När intresset är gränslandet mellan didaktik och makt behöver 
grundläggande värden kunna medvetandegöras där både 
läroplansteoretiska och lärandeteoretiska perspektiv integreras. Hur 
stabilitet och friutrymme upprätthålls i undervisningen behöver omprövas 
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i förhållande till relationen mellan undervisning och utbildning. Både 
generell teori och en specifik praktik behöver beaktas som kontext och 
sammanhang.  
 

Ett alternativ till utbildning för eller genom demokrati 
För att utveckla en modell som sammantaget kan beakta moraliska, 
politiska och teoretiska dimensioner återinförs det utbildningsfilosofiska 
ideal som var bakgrund till intentioner med elevinflytande, men på ett 
alternativt sätt. Alternativet innebär att understryka att utbildningens syfte 
och innehåll är underordnat hur det ska bestämmas (Biesta, 2006). Även ett 
integrativt synsätt på didaktik (Fritzell, 2007) har haft betydelse för de 
begreppsliga verktyg som skapas. Därigenom bibehålls möjligheten att 
inkludera lärandeteoretiska och läroplansteoretiska perspektiv för 
elevinflytande som didaktisk praktik.  
 
Relationen mellan utbildning och demokrati kan beskrivas genom en 
åtskillnad mellan utbildning som ett instrument för demokrati eller 
utbildning genom demokratiska processer och värden (Biesta, 2003, 2006). 
Utbildning genom demokrati, att leva demokrati känns igen hos Dewey 
(1997) som beskrev demokrati som en livsform samtidigt som lära 
demokrati, för demokrati, kvarstår som syfte. Det var motiv för intentioner 
med elevinflytande som rättighet, fostran i demokrati och som 
förutsättning för lärande och att införliva verklig kunskap. Både ’för’ och 
’genom’ demokrati, kritiseras av Biesta (2003) då han anser att ett yttersta 
syfte kvarstår som att individer ska förberedas för att bli demokratiska 
medborgare. Vilken kunskap och varför just den, liksom demokratins form 
och innehåll, blir då något som är definierat på förhand och någon 
annanstans. Biesta (2003, 2006) framför även kritik att det utgår från en 
individualistisk syn på subjektet oavsett grunden är att vi är någon innan 
vi träder in i samhället eller att vi blir någon genom socialt deltagande. 
Detta tycks bekräftas av resultatet i studien där demokrati, kunskap och 
lärande i grunden kvarstår som hur-frågor och med där det individuella 
framstår som nyttan med elevinflytande som didaktisk praktik. Resultatet 
av den empiriska studien, ett utrymme för kritik som stark värdering, samt 
ett teoretiskt ramverk med didaktik och makt, har var för sig framstått som 
otillräckligt för att förstå elevinflytandets gränser. Dilemman kvarstår att 
förstå och hantera på något sätt. 
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Biesta (2003) bedömer att Arendt (se t.ex. Arendt, 2008) erbjuder ett 
alternativ genom en politisk konception av det demokratiska subjektet som 
alltid är i ett sammanhang. Därigenom formulerar han frågor om vilket 
handlande som är möjligt med syfte att öka medvetenheten om olika 
intressen. Dessa frågor ger en möjlighet att medvetandegöra handlingar 
och vilka grundantaganden som gestaltas när det gäller elevinflytande som 
didaktisk praktik. Frågorna förutsätter att såväl läroplansteoretiska som 
lärandeteoretiska perspektiv beaktas för elevinflytande som didaktisk 
praktik. Detta överensstämmer även med sättet att förstå makt som 
kunnighet och som tredimensionell. Biestas (2003) tre frågor lyder: i) vem 
är eleven? ii) vilka omdömen är möjliga att göra? iii) hur hänger svaren på 
dessa frågor som de besvaras i undervisning samman med det handlande 
som är möjligt i ett samhälle? Fokus blir handlande i undervisning 
samtidigt som resonemang om didaktik och makt kan relateras till 
förutsättningar och villkor för handlande baserat på maktens tre ansikten.  
 
En annan möjlighet att överskrida hur-frågan i undervisning och 
utbildning återfinns hos Fritzell (1996). Han beskriver det som en utmaning 
för pedagogik att inta en ’split vision’ där både utbildning av enskilda 
individer samt utbildning sett ur ett samhällsperspektiv innefattas. Tre 
interrelaterade processer beskrivs som ramar för handling; mellan 
individer, mellan dem och institutionaliserade former av sociala miljöer 
som pedagogisk praktik, samt mellan dessa interna relationer och 
kulturella representationer som pedagogiskt innehåll. Detta utgår från: i) 
lärande som aktivitet och en individuell funktion som innefattar både 
personlighet och formande av identitet, ii) social integration som 
samordning mellan personer och deras aktiviteter i ett sammanhang; iii) 
kulturell rekonstruktion som upprätthåller vissa intressen och värden som 
kan vara såväl moraliska, etiska, kognitiva som praktiska (Fritzell, 1996). 
Förutom de frågor som Biesta formulerat bidrar ramar för handling och att 
se det som relaterade processer till de tre begreppsliga verktygen som 
utvecklats. Det finns en samstämmighet med de tre empiriska temana 
aktörsrelationer, arbetssätt och kunskapande, samt hur kontext betraktats i 
studien. Som grund för en begreppslig precisering innebär det att 
elevinflytandets gränser och gränslandet mellan didaktik och makt 
ständigt återförs till hur ett handlings- och tolkningsutrymme skapas och 
gestaltas i undervisningspraktiken. Samtal om olika intressen blir centrala 
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vilket är en viktig utgångspunkt för modellen för att förstå och hantera 
dilemman. 
 

Tre begreppsliga verktyg 
De begreppsliga verktyg som utvecklats genom forskningsprocessen och i 
avhandlingsarbetet; subjektiva orienteringar, en dubbeltydig agenda och 
osynliga budskap, syftar till fortsatt analys och kritisk diskussion av 
elevinflytandets gränser. Modellen är ett försök att bidra med kunskap där 
både praktiska och teoretiska konsekvenser inkluderas, något som följer av 
intresset i en abduktiv ansats (Danemark et al., 2003). Verktygen syftar till 
att gå bortom policyintentioner och aktörernas egen förståelse och 
modellen ämnar möjliggöra att elevinflytandets gränser kan besvaras olika 
beroende på sammanhang för olika ändamål. Det Uljens (1997) påtalat, att 
didaktisk teori behöver bibehålla en distans till nationella målsättningar så 
att de kan prövas, har beaktats. Det går inte att ge ett generellt svar på 
elevinflytandets gränser eller vad elevinflytande som didaktisk praktik bör 
vara. Värdemässiga premisser som berör demokratifostran, kunskap och 
lärande behöver förstås i förhållande till olika ideal för utbildning. 
Elevinflytande som didaktisk praktik behöver ständigt återföras till en 
situationell och handlingsinriktad förståelse så att komplexiteten i 
undervisning kan bejakas när det gäller hur stabilitet och friutrymme 
upprätthålls. En kritisk konstruktiv didaktik (Klafki, 1997) bekräftar vikten 
av att skapa en modell som inte baseras på ett särskilt sätt att se på 
demokratisk utbildning, utan syftet är att upprätthålla en möjlighet till 
förändring i praktiken genom att utveckla relationen mellan teori och 
praktik. Med en didaktisk modell är avsikten att bidra till en teoretiskt och 
praktiskt orienterad reflektion över en demokratisk utbildning och 
undervisning i gränslandet mellan didaktik och makt.  
 
De värdeomdömen som formuleras för verktygen ska förstås som 
kontrafaktiska resonemang vilka syftar till att medvetandegöra 
grundantaganden som framträder. Avsikten är att med dessa kunna pröva 
gränser mellan didaktiska överväganden och en illegitim makt. När 
modellen skapats har det varit av betydelse att inte förbigå sociala 
processer genom att begränsa förståelsen av makt som självbestämmande 
eller byggt på position eller auktoritet i sociala processer (jfr Fielding, 2001; 
Rudduck & Fielding, 2006). Genom modellen och de verktyg som skapats 
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begränsas inte elevinflytande till att förstås och prövas gentemot makt som 
ett hierarkiskt begrepp eller begränsat till särskilda handlingar i 
undervisningen. Det är av betydelse så att demokratisk inkludering inte på 
förhand begränsas till att bli en kontrollfunktion i sig (Fielding, 2001). De 
händelsemönster som beskrivits med hjälp av ordning och omförhandling, 
analysen av villkor som ansvar och transparens som resultat av den 
empiriska studien bidrar till att förstå innebörden av verktygen som en 
’ställföreträdande erfarenhet’ (Stake, 2006; Stake & Trumbull, 1982). 

Subjektiva orienteringar 
Subjektiva orienteringar omfattar den fråga som Biesta (2003;2006) 
formulerar om vem eleven är och att vara ett subjekt. Subjektiva 
orienteringar som verktyg riktar intresset mot vilken grundläggande syn 
på elever som kommer till uttryck och vilka olika elevroller som framträder 
som möjliga i undervisningspraktiker. När det gäller lärande behöver 
elevens personlighet och att forma en identitet, interaktionen mellan 
individer samt ramar för handling föras samman (Fritzell, 1996). Frågor om 
vilka förmågor som fokuseras, om det är något elever förväntas ha eller ska 
utveckla och lära samt förutsättningar för elevers deltagande i 
undervisning behöver prövas. I studien har det sätt ansvar analyserats på 
som villkor har belyst de roller som elever erbjuds och vilken variation som 
ges utrymme för genom ramar för handling. Subjektiva orienteringar berör 
de skilda sätt att tänka om elevers intressen och erfarenheter som framträtt 
i studiens resultat. Elevers autonomi och hur utbildning definierar vad en 
autonomi bör bestå av (Lövlie, 2007) kan belysas med subjektiva 
orienteringar som verktyg. Huruvida anpassningar görs till val för 
eleverna själva eller hur anpassningar sker på andra sätt kan prövas. En 
väsentlig fråga är den om elevers integritet som uppmärksammats i 
resultatet av den här studien. 
 
Resultatet av studien visar att elevinflytande som didaktisk praktik 
tenderar att innebära ett fokus på den enskilda elevens möjligheter till 
inflytande. Detta har företrädesvis tidigare studerats genom 
barndomssociologiska perspektiv. I dessa studier har att se barn i blivande 
ur ett utvecklingspedagogiskt perspektiv angetts som ett hinder för 
påverkan här och nu (Arnér, 2006). Genom resultatet av den här studien 
om elevinflytande som didaktisk praktik framstår behovet att nyansera 
detta. Mot bakgrund av resultatet i studien kan en kännedom om enskilda 
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elever för att göra anpassningar ifrågasättas om det innebär att elevers 
integritets hotas. Frågan om en personlig integritet har framstått som viktig 
att uppmärksamma när det finns ambitioner med elevinflytande. En 
variation mellan elever som ger utrymme för olika anpassningar är 
samtidigt av vikt. Att utgå från vem eleven är kan begränsa elevers 
möjlighet till inflytande. Att lägga vikt vid en process här och nu kan 
innebära att eleverna lämnas därhän till en förmåga till ansvar som de 
förväntas ha och att de själva behöver förstå och använda den information 
de ges. Det kan motverka lärande genom att upprätthålla en passivitet. 
Elfstrand (2009) beskrev att en kategorisering av elever är ett hinder för 
inflytande. Det berör även det Rönnlund (2011) beskriver; på vilket sätt och 
vem som ges möjlighet att vara politisk aktör. När det som framgått av 
resultatet i den här studien en variation mellan elever värdesätts och ges 
utrymme i undervisningen kan det leda till att referenser saknas vilka 
elever kan förstå och förhålla sig till. När makt förstås som kunnighet och 
sammanhanget ges betydelse för lärande förutsätts något som 
stabiliserande krafter för elever att förhålla sig till för överväganden. Att 
förespråka antingen att vara eller att bli som elev blir en otillräcklig 
förståelse, relationen behöver kunna förstås på annat sätt när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Subjektiva orienteringar innefattar 
att frågor om makt i undervisning och utbildning behöver beaktas så att 
identitet kan förstås som något som skapas (Fielding, 2001). Frågan om det 
är den generella eleven eller enskilda eleven som är grund för värdering 
(Quarsell, 2003) kan belysas. Det blir av betydelse vad en enhetlig norm 
utgår från, om det gäller en allmän fostran, väsentligt för undervisning och 
lärande, eller om fokus är att utveckla kunskaper för ett framtida 
sammanhang. 
 
Som begreppsligt verktyg för elevinflytande syftar subjektiva orienteringar 
till att belysa vem som ges möjlighet att överväga och avgöra vem eleven 
är eller ska bli och utbildas till. Relationen mellan att vara och bli behöver 
upprätthållas och prövas. Detta blir något annat än att ställa frågan om 
möjligheter för elever att välja eller bestämma. Som begreppsligt verktyg 
för elevinflytande behöver subjektiva orienteringar reflekteras i ideal för 
utbildning för att medvetandegöra om utbildning förstås som ett 
egenvärde för elever själva eller om det är samhällsnyttan som är central. 
Ett värdeomdöme för att pröva relationen mellan att vara eller bli som elev 
kan formuleras som huruvida elever är subjekt eller objekt i det som sker 
och i förhållande till strävan i utbildning. Att reflektera över vilket 
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handlande som är möjligt, om eleven blir ett medel eller ändamål och för 
vilka strävanden ger en grund för att skilja mellan didaktiska 
överväganden och en illegitim makt. 

En dubbeltydig agenda 
En dubbeltydig agenda utgår från den fråga som Biesta (2003;2006) ställer 
om vilka omdömen som är möjliga. Intresset blir i det avseendet 
organiseringen av undervisningen och vilka didaktiska frågor som utgör 
agendan. Det Fritzell (1996) beskriver som ramar för handlande genom hur 
interaktionen mellan personer och aktiviteter i en pedagogisk praktik som 
social integration och samordning innefattas. En dubbeltydig agenda för 
elevinflytande som didaktisk praktik riktar intresset mot vad en social och 
fysisk lärmiljö erbjuder som sammanhang för lärande och kunskap. En 
väsentlig fråga är möjliga motsägelser mellan görande och sätt att förstå 
lärande. I den här studien om elevinflytande som didaktisk praktik har 
lärande som tillägnelse och deltagande beskrivits som att de betonas olika 
i undervisningspraktikerna, något som också resultatet visat. 
Organiseringen av undervisningen, oavsett vad som är i förgrunden, 
behöver upprätthålla förutsättningar för deltagande och samarbete när det 
gäller lärande och elevinflytande som didaktisk praktik. Kunskap och 
demokrati är motstridigt att begränsas till något individuellt när det gäller 
elevinflytande som didaktisk praktik. Med hjälp av ordning och 
omförhandling har stabilitet och friutrymme har maktens första och andra 
ansikte inkluderat i beskrivning och analys. Betydelsen av att ständigt 
återföra och kunna pröva det i förhållande till perspektiv och värden när 
det gäller frågan om varför i undervisning och utbildning har understrukits 
i diskussionen av studiens resultat.  
 
Det en dubbeltydig agenda som begreppsligt verktyg kan bidra till att 
pröva har delvis berörts i tidigare forskning om elevinflytande. Resultaten 
i den här studien om elevinflytande som didaktisk praktik har visat att 
särskilt tid och rum kan skapa en dubbeltydighet. Elvstrand (2009) berörde 
i sin studie hur delaktighet kan begränsas av diskontinuitet, tid och 
ekonomi som strukturella resurser. Transparens som villkor har riktat 
fokus mot betydelsen av elevernas förståelse och medvetenhet samt vad 
sammanhanget gestaltar till innehåll. Omförhandling som analysverktyg 
har bidragit till att kunna beskriva vilka frågor som träder i förgrunden 
eller framstår som mer implicita att överväga. Inkonsekvenser i form av 
sprickor i regelsystem (Thornberg, 2006) har ansetts bidra till att elever 
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upplever orättvisa. Vad som bortses från på agendan avseende didaktiska 
överväganden behöver belysas för att förstå maktrelationer i undervisning 
och utbildning. De frågor som är på agendan och hur dessa framstår som 
entydiga eller öppna behöver kunna medvetandegöras och reflekteras över 
hur det skapar förutsättningar för lärande. Att inte upprätthålla 
motsättningar mellan handlingar och argumenten för dessa i form av 
teoretiska perspektiv och värden blir betydelsefullt. Det finns flera exempel 
i de händelsemönster som beskrivits och hur det kan möjliggöra eller 
begränsa ett utrymme för kritik. Likheter finns med det Lelinge (2011) 
beskrev i sin avhandling som dilemman mellan snabba lösningar och att 
prioritera en demokratisk ordning. 
 
Som begreppsligt verktyg för elevinflytande kan en dubbeltydig agenda 
bidra till att synliggöra vilka omdömen som är möjliga att överväga och på 
vilket sätt det upprätthålls i undervisning som sammanhang. Det blir något 
mer än frågor om hur deltagande och hur en anpassning sker till enskilda 
elever sker där fokus är görande. Vad en fysisk och social lärmiljö 
motsvarar avseende samarbete, hur det individuella möter det 
gemensamma i undervisningen, behöver relateras till hur kunskap förstås. 
Ett värdeomdöme för relationen mellan görande, lärande och kunskap 
skulle kunna formuleras som hur de omdömen som är möjliga omfattar 
relationen mellan handlingar, sammanhang och vad som gestaltas i form 
av perspektiv och värden. Olika förståelser av lärande som framträder 
behöver ses i förhållande till hur läroplansteoretiska frågor om kunskaper 
och värden gestaltas i undervisningen. Att återföra det som sker till frågan 
om varför och reflektera över vilka omdömen som kan göras för att belysa 
möjliga motsättningar mellan görande, lärande och kunskap ger en grund 
för att skilja mellan didaktiska överväganden och en illegitim makt.  

Osynliga budskap 
Frågan om osynliga budskap som begreppsligt verktyg utgår från den 
fråga som Biesta (2003;2006) formulerat om relationen mellan vem eleven 
är, vilka omdömen som är möjliga och detta i relation till möjligt handlande 
i ett samhälle. Det riktar ett särskilt intresse mot det som sker i 
undervisningspraktik beträffande förhållandet mellan interna relationer 
och representationer av ett pedagogiskt innehåll som upprätthåller vissa 
värden (Fritzell, 1996). Vad undervisning som sammanhang gestaltar när 
det gäller olika intressen fokuserar maktens tredje ansikte. Ett begreppsligt 
verktyg som osynliga budskap syftar till att belysa moraliska, politiska och 
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teoretiska dimensioner och hur de kan integreras på olika sätt. Det ger 
utrymme för att inte förespråka något ensidigt ideal för utbildning på 
förhand. I resultatet har transparens och ansvar som villkor bidragit till att 
problematisera frågor om konsensus och konfliktantaganden. Osynliga 
budskap som begreppsligt verktyg bidrar till att uppmärksamma vad som 
utgör referensram för att kunna åstadkomma något, samt att förstå och 
pröva det som kan vara dolt för aktörerna själva (jfr Broady, 1997). 
 
Hur läroplanen tolkas och läses instrumentellt beskrevs mot bakgrund av 
studiens resultat. Det har framstått som svårt att ge utrymme för att 
demokrati, kunskap och lärande kan förstås på olika sätt. Selberg (1999) 
ansåg att ett elevinflytande som gynnar lärande leder till att skolans vanliga 
strukturer rivs, att frågor om kontroll och uppföljning blir centrala och att 
tid för reflektion och diskussion behöver prioriteras. Samtalen ansetts 
kunna vara kompenserande för att skapa ordning (Söderström, 2006). I 
tidigare forskning har det fokuserat frågor om undervisning medan 
resultatet av den här studien påvisar vikten av att inkludera även 
läroplansteoretiska frågor. Det hänger samman med samtalens betydelse i 
undervisning när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik. En 
kommunikativ och förståelseinriktad kontroll har dryftats av Emilsson 
(2008). Resultaten i den här studien om elevinflytande som didaktisk 
praktik visar att i de fall klassrumssamtalen är mer reflekterande och det 
varierar hur och vilket innehåll som uppmärksammas saknas en 
referensram som norm för eleverna att förhålla sig till. Om karaktären på 
samtalen är beskrivande eller föreskrivande ger det en utgångspunkt att 
förhålla sig till för att åstadkomma något, men innehållet kan framstå som 
något beständigt. Någon stabilitet och normer behövs för att kunna förstå 
och ge utrymme för att något kan vara på annat sätt samtidigt som detta 
behöver kunna prövas. Att reflektera över vad som upprätthålls i 
undervisning gentemot ideal för demokratisk utbildning blir av betydelse 
för att förstå hur det enskilda eller gemensamma framträder i undervisning 
och utbildning. Det kan anses som särskilt viktigt att inte utesluta 
möjligheter till en kritisk medborgarinriktad kunskapsbildning på förhand. 

Som begreppsligt verktyg för elevinflytande kan osynliga budskap bidra 
till att synliggöra underliggande antaganden när det gäller elevinflytandets 
nytta i förhållande till frågor om ideal för utbildning. Det blir något annat 
än att precisera intressen på förhand och att utgå från antingen det enskilda 
eller gemensamma när det gäller demokratisk utbildning. 
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Klassrumsamtalens innehåll men också hur och vad de har för syfte 
behöver kunna prövas. Ett värdeomdöme som berör relationen mellan att 
leva och lära demokrati kan formuleras som hur olika grundantaganden 
medvetandegörs i ambitioner med elevinflytande och vikten av att 
involvera elever i allt större utsträckning i samtal om detta. Relationen 
mellan utbildning av enskilda individer och av medborgare behöver 
prövas utan att någotdera sätts i första rummet. Att återföra frågor om 
undervisning och utbildning till omdömen som berör relationen mellan det 
enskilda och gemensamma, hur det upprätthålls i samtal i undervisning 
och om utbildning ger en grund för att skilja mellan didaktiska 
överväganden och en illegitim makt.  

Studiens giltighet och möjlighet till fortsatt forskning 
Innan en slutgiltig punkt sätts för avhandlingen diskuteras avhandlingens 
kunskapsbidrag i termer av generaliserbarhet. Diskussionen som förs utgår 
från en integrativ syn på inom- och utomvetenskapliga villkor för att pröva 
giltighet (Fritzell, 2009). Inomvetenskapliga frågor om empirisk giltighet, 
teoretiska och praktiska kontexter berördes i kapitel fyra, här tas i första 
hand teoretiska och praktiska konsekvenser upp. Generaliserbarhet blir en 
fråga om studiens teoretiska och praktiska bidrag och den didaktiska 
modell som skapats för elevinflytande som didaktisk praktik. 
 
Kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt för även med 
sig att blicken behöver lyftas för att granska vem som möjligen gynnas av 
forskningsfrågan på det sätt obekantgörande och kritisk distans hanterats 
i studien (Alvesson & Sköldberg, 2008). Frågan om distansering har berörts 
i kapitel fyra, men behöver diskuteras ytterligare som hur didaktisk 
teoribildning tillsammans med det maktbegrepp som valts och olika 
kontrafaktiska resonemang bidragit till att förstå elevinflytandets gränser.  
 

Kunskapsintresset och att föra in ett maktbegrepp i studien 
I avhandlingen har det ansetts viktigt att mer förutsättningslöst studera 
frågan om vad det blir av elevinflytande genom att inte utgå från särskilda 
synsätt på förhand samt att inte sätta vetenskaplig kunskap i en position så 
att aktörernas egna förståelser eller möjlighet till agens inte gavs utrymme. 
Den mångtydighet som följer med intentioner om elevinflytande på en 
policynivå, och att elevinflytande handlande om såväl moraliska, politiska, 
som teoretiska dimensioner och olika aktörers intressen, bidrog till 
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kunskapsintresset för gränslandet mellan didaktik och makt. 
Problemställningen formulerades som elevinflytandets gränser, att kunna 
skilja elevinflytande från påverkan i allmänhet i undervisning och att inte 
heller likställa det med elevdemokrati. Elevinflytande begränsades inte på 
förhand till vissa företeelser eller en viss förståelse. Den abduktiva strategin 
i studien innebar ett mer öppet förhållningssätt till empirin initialt för att 
sedan med didaktisk teori och ett maktbegrepp som ramverk succesivt 
avgränsa kontext och strukturer för förståelse och förklaring (Danemark et 
al., 2003). Teori som resurser har utgått från att en överlagring mellan olika 
ansatser har nyttjats, något som lyfts fram avseende didaktikens 
kunskapsintressen (Arfwedson, 1995). Därigenom har en komplexitet 
kunnat synliggöras i undervisning genom hur elevinflytande studerats, 
beskrivits och analyserats. Olika teoretiska abstraktioner som berör skilda 
dimensioner och nivåer har utnyttjats, något som behövs för att förstå och 
förklara ett fenomen enligt Danemark et al. (2003).  

Makt och obekantgörande 
Genom att föra in ett tredimensionellt maktbegrepp, och makt som en 
kontextberoende förmåga, kunde en distansering ske inte bara till 
aktörernas egen förståelse utan även till att i teoretisk mening gå bortanför 
en entydig förståelse av lärande, kunskap och demokrati. Att ta hjälp av ett 
maktbegrepp för beskrivning genom ordning och omförhandling samt i 
analysen av villkor där ett utrymme till kritik sågs som en stark värdering 
gjorde det möjligt att inte på förhand avgränsa till ett specifikt intresse. 
Kontrafaktiska resonemang har preciserats genom erfarenheter från empiri 
och teori. En design med tre fall, där dessa skolors uttryckta ambitioner fått 
utrymme som kontext, kan visserligen begränsa seendet men uppvägs i 
studien av att variationen mellan fallen analyseras genom teoretiska 
representationer och frågor om didaktik och makt. Fallen särart har varit 
av betydelse. Efter en första didaktisk beskrivning bidrog maktbegreppet 
till intresset för egenskaper som gör det som sker möjligt och för att 
åstadkomma någon effekt. Ansvar och transparens prövades i analysen 
som villkor och resultatet av detta har sedan diskuterats med hjälp av ideal 
för utbildning. Resultatet av studien där didaktiskt orienterande 
händelsemönster och en komplexitet i undervisning placerats in i ett 
teoretiskt ramverk och konkretiseras med hjälp av ett maktbegrepp är en 
styrka. Därigenom har vikten av att inte exkludera vare sig det individuella 
eller gemensamma som grund, eller utgå från ett särskilt sätt att tänka om 
utbildningens syfte och innehåll förstärkts. Vad eller vem som skulle 
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gynnas av hur elevinflytandets gränser förstås begränsas inte. Istället har 
olika sätt att förstå undervisning och utbildning blivit möjligt att 
medvetandegöras och ständigt kunna omprövas. 
 
De slutsatser som kunde dras av empirin begränsas inte till specifika 
metoder för elevinflytande utan innefattat organisering och genomförande 
i vidare bemärkelse. Det ger ett kunskapsbidrag som saknats i tidigare 
studier när det gäller organisering av verksamheten och arbetsformers 
betydelse för elevinflytande (jfr Denvall, 1999). En integrering av 
läroplansteoretiska frågor och läroplansteori har hanterats när det gäller 
intresset och i genomförande av studien. Den didaktiska modellen och de 
begreppsliga verktygen, subjektiva orienteringar, en dubbeltydig agenda 
och osynliga budskap, omfattar båda dessa perspektiv. De värdeomdömen 
som föreslagits gör det möjligt att reflektera över relationen mellan olika 
ideal för utbildning till hur didaktiska överväganden framträder. Modellen 
kan ses som en utveckling av att förstå elevinflytande som ett formativt 
intresse (jfr Forsberg, 2000). Det blir möjligt att förstå, hantera och pröva i 
undervisning. 
 

Kunskapsintresset och en möjlig generaliserbarhet 
Genom att inte ta ställning, utan att föra en avslutande diskussion om 
elevinflytande som didaktisk praktik i relation till olika ideal, har frågan 
om gränser blivit belyst. En distans till utbildningens mål har bibehållits på 
samma gång har relationen mellan studiens resultat och dess samhälleliga 
och kulturella betydelse beaktas, något som är viktigt i en integrativ syn på 
inom- och utomvetenskapliga frågor (Fritzell, 2009). En rekonstruktiv 
giltighet innefattar att integrera en kritisk nära tolkning som görs mellan 
teori och empiri med ett praktiskt intresse och en vetenskaplig disciplin 
som sammanhang. Med det följer även argument för ett kunskapsbidrag i 
form av en didaktisk modell. 
 
Kunskapsanspråken behöver förstås genom problemställningen om 
elevinflytandets gränser och hur det motiverat att i studien behålla en 
öppenhet för det som sker i undervisning med ett intresse att belysa 
gränslandet mellan didaktik och makt. Med en abduktiv ansats och strategi 
har ett närmande skett mot problemställningen om elevinflytandets 
gränser från två håll, dels i förhållande till skeenden i praktiken med fokus 
på didaktiska frågor och dels genom en begreppslig analytisk precisering 
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med hjälp av ett maktbegrepp. Det har inneburit ett internt fokus på 
teoribygge och ett externt fokus som handlar om ett praktiskt intresse 
(Fritzell, 2009). Modellen med de begreppsliga verktyg som konstruerats 
motsvarar att kontinuerligt pröva elevinflytande som didaktisk praktik i 
såväl teoretisk som praktisk mening. Frågan om generaliserbarhet hänger 
samman med sättet att begreppsliggöra elevinflytande och att kunna pröva 
dess uttryck som fenomen med hjälp av en didaktisk modell. Skolan förstås 
som ett moraliskt rum där olika sätt att vara och en social kontroll i 
samhället kan upprätthållas (Forsberg & Wallin, 2006). Frågor om moral 
kan inte bortses ifrån om elevinflytande som didaktisk praktik erkänns 
omfatta värden. Avsikten med modellen är att återkommande kunna 
reflektera över hur gränser mellan didaktik och makt framträder utan att 
ta ställning till ett särskilt sätt att förstå relationen mellan det gemensamma 
och enskilda i demokratisk utbildning. Distributionen av makt kan 
uppmärksammas genom den modell som konstruerats så att demokrati 
återförs till frågan om att bibehålla en öppen kommunikation i 
undervisning och om utbildning. 
 
Den avslutande diskussionen har bidragit till att synliggöra 
intressekonflikter. Om elevinflytande förstås mot bakgrund av ett 
individkonstruktivistiskt perspektiv för lärande, en målrationalitet och där 
kunskapsekonomiska intressen är i förgrunden, är det svårt att förstå hur 
elevinflytande bidrar till fostran i demokrati och är en förutsättning för 
lärande. Att ge utrymme för relationen mellan demokrati och utbildning 
argumenteras för och att utelämna förståelse av kunskap som värden har 
ifrågasatts. Det kan motverka att ge utrymme för förändrade 
maktrelationer genom undervisning och utbildning. Vidare tenderar det 
att förbise möjligheter till didaktiska överväganden i perspektiv av 
demokrati, kunskap och lärande som inkluderar det gemensamma. En 
tydlig individorientering som synsätt för utbildning i ett samhälleligt 
perspektiv begränsar möjligheten att förstå demokrati och kunskap som 
föränderligt. Den viktigaste demokratifrågan anges vara hur 
differentiering och individcentrering kan matchas av gemensamma 
institutioner som hävdar människovärdet ”om inte individcentreringen 
kombineras med medborgardygder som empati och solidaritet, kan egoism 
utbreda sig” (SOU2000:1). Sättet som individens deltagande, samarbete och 
värden kan innefattas när det gäller elevinflytande som didaktisk praktik 
genom de begreppsliga verktyg som utvecklats, talar för att beakta olika 
ideal för utbildning som kontrafaktiskt resonemang. 



 

297 

 

Fortsatt forskning 
Denna avhandlings kunskapsbidrag avseende elevinflytande som 
didaktisk praktik och dess gränser ger en grund för en fortsatt diskussion 
om didaktik och makt i undervisning och utbildning såväl teoretiskt som 
praktiskt. Gränslandet mellan didaktik och makt kan studeras med ett 
fördjupat intresse för samtal i undervisning. Hur språk i sig har betydelse 
för elevinflytande som didaktisk praktik har delvis uppmärksammats i 
studien genom hur och vad som samtalas om. Den tanke som fanns i början 
av forskningsprocessen med att använda kritiskt diskursanalytiska verktyg 
var inte nödvändig att fullfölja i studien utan kom istället att bidra i 
metodologiskt avseende. I fortsatt forskning är det intressant att i analytiskt 
avseende språkets funktion med hjälp av en kritisk diskursanalytisk ansats 
för att fördjupa förståelsen för språkets betydelse när det gäller 
elevinflytande i undervisning och utbildning. Ett exempel att ta fasta på är 
det som beskrevs som perspektivbyten och ordväxlingar. Elevinflytande 
som didaktisk praktik, med fokus på en deliberativ demokratimodell och 
deliberativa samtal, skulle vara intressant att studera ytterligare som 
förutsättning för lärande och genom maktens tre ansikten där språkbrukets 
betydelse innefattas i analysen. Det förutsätter samtidigt en fortsatt 
utveckling av teoretiska perspektiv och begreppsliga verktyg som gör det 
möjligt. 
 
I avhandlingen har de intentioner som initierades med 1990-talets 
skolreformer varit en startpunkt. Dessa präglades av dåtidens frågor. 
Styrningen av grundskolan har förändrats med en ny skollag och en ny 
läroplan och där andra nyttoaspekter som effektivitet, föräldrars val och 
marknadsorientering är det centrala (Carr & Hartnett, 1996; Englund, 2011; 
Wahlström, 2009). De sjunkande resultaten i internationella mätningar har 
fokuserats medan frågor om demokrati och inflytande kommit i 
skymundan. Att studera frågor om maktrelationer för utbildning och i 
undervisning när det gäller didaktiska överväganden insatt i en 
internationell kontext skulle vara intressant. Ett parallellt spår som 
framträtt i arbetet med avhandlingen är att det handlings- och 
tolkningsutrymme som läroplanen lämnar tenderar att ge utrymme för en 
aktiv utbildningspolitik. Den betydelse det har för gränslandet mellan 
didaktik och makt skulle vara intressant att studera kontextualiserat i ett 
skolutvecklingsperspektiv eller i perspektiv av lärarnas ledarskap.   
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Summary 
Introduction and aim  
This thesis focuses on student influence in the borderland between 
didactics and power. Reforms in Swedish education in the 1990:s included 
a changed approach to democracy and described new needs for knowledge 
in society. Perception of knowledge and learning was described in a new 
way. This contributed to a broader arena for actors in the school context to 
interpret and act, regarding issues about teaching and education. This 
reform context (see eg. SOU 1990:44; SOU 1992:94; SOU 1996:22) forms the 
background for the aims of student influence. In this context, the intentions 
for student influence might be understood through moral, political and 
theoretical dimensions. Student influence was described important when 
fostering democratic citizens as both living and learning democracy in 
school. In those policy documents, student influence was also described as 
consistent with the idea of students actively participating as a prerequisite 
for learning and embodying real knowledge. Student influence is also 
regarded as a human right, i.e. defined in relation to the UN Convention 
on the Rights of the Child (SOU 1996:22). Hence, it follows that student 
influence partly concerns human rights, partly is a way of fostering 
democratic citizens, and partly a way of fulfilling the knowledge mission 
of education. The need to change power relations in teaching and education 
was underlined, whilst the concept of power remained undefined 
(Engström, 1998).  
 
However, student influence as didactic practice is ambiguous. Democracy, 
knowledge and learning are essentially contested concepts (Nykänen, 
2008). The entwined democracy mission and knowledge mission of the 
school can be understood in various ways, such that the meaning of student 
influence also differs. Teachers and students describe their uncertainty 
about how to influence should be done in teaching practice (Swedish 
National Agency for Education, 2007). It is in the everyday work of the 
school that student influence is difficult to achieve, and student influence 
is often described as being insufficient. Didactic knowledge is lacking when 
it comes to strategies in teaching for student influence (cf. Forsberg, 2000; 
Swedish National Agency for Education, 2007). A previous study showed 
that schools with the ambition of developing student influence had 
different approaches in their understanding of the concept. The main 



 

299 

purpose and different organisational strategies for the teaching practice 
were described (Eriksson & Bostedt, 2011). 
 
Based on earlier research an assumption in this thesis is that student 
influence, as a didactic practice, cannot be understood as general impact 
through learning, or as fully-fledged democracy. Student influence needs 
to be understood as being distinct from general pedagogical and didactical 
principles for learning. When arguments for student influence is based on 
a constructivist view of knowledge and a sociocultural perspective of 
learning boundaries are difficult to understand. Student influence seems to 
be defined as “everything that occurs through participation” in practice, 
and as such it becomes indefinite. Student influence needs to be delineated 
from general didactical practices if it is to become something substantial. 
The Swedish Education Act stipulates that all school activities should be 
carried out in agreement with fundamental democratic values. 
Additionally, the National Curriculum for the Compulsory School System 
explicitly states that it is not in itself sufficient that teaching only imparts 
knowledge about fundamental democratic values, democratic forms 
should also be applied in practice (Skolverket, 2006:2011). Furthermore, 
compulsory education itself is a politically governed institution, with tasks 
formulated through the national democratic processes. Pupils do not have, 
and should not have, the full potential to make democratic decisions in 
school (Lundström, 1999; Nykänen, 2008). 
 
In democratic processes, the idea of a space for change and adaptation to 
new problem situations is central, such as stabilising forces, rules and some 
form of invariability, permanence and predictability are necessary. 
Furthermore, tools that make it possible to evaluate these processes in 
relation to social references is needed (Petersson, 1999). Regarding student 
influence as didactic practice, adaptations to problem situations need to 
include didactic considerations. Education is not just about knowledge and 
learning, but also about making teaching possible (Carlgren, 1997; 2015). 
Teaching presupposes that it is possible to adapt organisation and how to 
carry out education to a current context, and to the actors within it. Whilst 
providing opportunities for pupils’ interests and experiences is motivated, 
different forms of control and order are necessary. The way in which 
stability or free scope is maintained in teaching practises could contribute 
to, but also counteract, the democratic mission and knowledge mission of 
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the school. Regarding student influence as didactic practice, tools with 
which this can be tested are required. In order to understand the limitations 
of student influence didactic consideration needs to be distinguished from 
unjustified forms of power. Therefore, issues of power, and a concept of 
power, are considered interesting in the thesis, and for student influence as 
didactic practice. 
 
In this thesis, a study of how teaching practices are organised and 
implemented, conversations and relationships between teachers and 
students, and the values and perceptions that are expressed, are seen as a 
potential way to approach the issue of limitations of student influence. 
There are also arguments for including perspectives of curriculum theory 
and theoretical perspectives of learning, when studying the space for 
interpretation and action in school practice. Therefore, the point of 
departure in the thesis is an approach to didactics that implies the practice 
is both the point of departure and the reference framework for theory 
(Künzli, 2010).  
 
This thesis aims to play a role in addressing the borderland between 
didactics and power in teaching and education, and to conceptualise 
student influence as didactic practice and to understand how it can appear 
as a phenomenon. The purpose of the study is to describe and critically 
analyse student influence as didactic practice. The research questions that 
directed the study are:  

• How is student influence expressed in three different schools, where 
there has been a particular ambition to implement student influence?  

• What prerequisites are given for student influence in the way teaching 
is organised and carried out?  

• What possibilities and constraints (conditions) appear, from the 
perspectives of didactics and power?  

A fourth question links together the empirical study with the problem of 
the limitations of student influence:  

• Can a model be designed for student influence as didactic practice, and 
if so, how?  
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An abductive approach and strategy has been considered to be reasonable 
when student influence is perceived to be ambiguous. Arguments against 
defining the interest in thesis within a framework of policy intentions, or 
with a point of departure in an unambiguous theoretical understanding, 
when studying student influence as didactic practice, are put forward. A 
deductive approach may risk an excessively one-sided and theoretically 
oriented explanation of complex phenomena. Perspectives from the 
empirical study could be lost (Peirce, 1990). 

 

Background - Curriculum Theory and Theories about Learning 
As a background to the research problem, both curriculum theory and 
theories about learning are considered. Dilemmas that occur when trying 
to understand student influence as didactic practice are described. In the 
background, different views of education, ways of interpreting and reading 
the curriculum, as well as the relationship between the mission of 
democracy and knowledge in school are presented. As intertwined 
missions they are discussed according to their significance for student 
influence. Student influence is described difficult to limit to specific 
working methods. The possibility to consider the students’ experiences and 
interests in different ways when it comes to student influence and that 
conversation as important in teaching practice and can be understood in 
various ways, is discussed. 
 
Evaluations usually describe deficiencies in student influence. These 
deficiencies are attributed to the students, the teaching, or the way in which 
society in general influences the conditions. There is criticism that data in 
evaluations are limited to the actors’ perceptions of the actors, and what is 
really being evaluated has been questioned (Krantz, 2003). In previous 
research, student influence has been considered in different ways and 
various actions and activities have been studied as student influence. 
Student influence has been understood and valued as differing degrees of 
participation and influence. Previous research and several evaluations 
depart from a philosophical view originating in Dewey, and with empirical 
research questions formulated within this approach. Carr and Hartnett 
(1996) claim that the issue of democracy, concerning what is created and 
reproduced in an education system, has been neglected in favour of more 
empirical questions about how teaching practices are carried out based on 
curricula. However, much of the research to date has not dealt with a 
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general didactic interest in how stability and change is carried out in 
teaching practices, and what could be understood as student influence in 
this case. 
 
The problem of the limitations of student influence is summed up in two 
overarching general concerns; the relation between the individual and the 
collective, and the relation between teaching and education regarding the 
dimension of time. The relationship between the individual and the 
collective involves issues of change and conservation in education. The 
purpose and the content of education are discussed, as well as stability and 
free scope within education. Three dilemmas according to time are 
summed up. They refer the relationship between actions and what is 
maintained regarding democracy, knowledge and learning in teaching 
practice as such. The first dilemma is about the relationship between living 
and learning democracy. Regarding student influence it varies as to what 
extent student influence encompasses a democratic process and content of 
democracy. Different democratic models have implications for the way in 
which student influence might be understood. The second dilemma 
concerns how the relationship between learning and knowledge is 
interpreted. This involves how participation in a context, and how the 
context corresponds to what is to be achieved, could be interpreted in 
different ways when it comes to a socio-cultural perspective on learning. 
Learning how to learn as a goal, and as knowledge in itself, is included in 
this dilemma. The relation between knowledge and values is 
problematised. The third dilemma encompasses issues that can be 
attributed to being or becoming, this concerns having or developing 
abilities as a student, but also the meeting between individual interests and 
common interests in teaching and education. 
 

Scientific Approach and Theoretical Framework 
The scientific approach in this thesis is critical realism. When choosing the 
scientific approach and the theoretical framework, it was important to 
make it possible to deal with moral, political and theoretical dimensions of 
student influence and not to reduce complexity in teaching practice and 
education to dualities, or to take a specific position on departure. 
Furthermore, teaching and education are methodologically understood as 
a social practice. A social practice is built up of physical, social and 
linguistic structures, and the behaviour of the actors, where the internal 
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relations of a practice are understood as being part of a network of other 
social practices (Lund & Sundberg, 2004). When teaching practice is 
understood as social practice that includes material practices, social 
relations and processes, as well as values and perceptions, it becomes 
possible to study, describe and understand both the social and the physical 
learning environment. It also becomes possible to be attentive to a dialectic 
between teaching and education. 
 
It was of particular concern in the study to choose a scientific approach that 
enabled the consideration of the actors’ understandings, and to go beyond 
them. It was important not to constrain teachers’ and students’ possibilities 
for action through the choice of theoretical perspective. Teachers and 
students are seen as co-creators of what happens, while at the same time 
being influenced by the context in which they find themselves. A position 
and a readiness as a framework of reference for actors’ understanding are 
required in order to perceive what is happening and to act upon it 
(Fairclough, 2010). When teachers and students as actors are understood as 
both active and passive, both the possibilities as well as constrains for 
acting and understanding in a specific situation, as context and within 
structures become the analytical interest. Therefore, raising awareness of 
basic assumptions with regard to perspectives and values with a general 
didactic interest has been considered essential. 
 
In this thesis, the use of abductive strategy has meant that theoretical 
perspectives have been concretised over time, through a process of 
abstraction and generalisation. The process of analysis has been carried out 
by moving between theory and empirical data. Keeping the problem of the 
limitations of student influence in mind, theoretical perspectives have 
gradually become more concrete in order to understand and explain what 
occurs in teaching practice. A didactic framework is used for the 
description of patterns of events in teaching practice, whilst didactic theory, 
together with a sociological concept of power, has contributed to the 
construction of the analytical tools and to focus on analysing properties of 
what is taking place. The analysis was conducted through an interplay 
between theory and empirical data, in a continuous process. Interest has 
been directed towards underlying patterns, and to understanding and 
explaining those (Alvesson & Sköldberg, 2008). As an approach, abduction 
also includes theory being a goal (Peirce, 1990). In this thesis the 
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contribution to theory are the construction of a didactic model that 
contributes to understand the limitations of student influence. 
 

Didactics and Power as Theoretical Framework 
To study and be able to understand student influence as didactic practice 
Critical constructive didactics was choosed as a point of departure. Critical 
constructive didactics as a theory focuses on teaching and learning, whilst 
teaching content and educational goals included (Klafki, 1997). In this 
tradition an overall theory of education both the content in practice and 
why an individual should learn this in particular, is addressed. This enables 
a focus on student learning in a specific context, and on putting this context 
in relation to education in society. Inevitably, a normative dimension is 
encompassed within didactics, since the purpose of the theory is to both 
understand, and explain actions, and to indicate a direction for action (Jank 
& Meyer, 1997). If didactic theory is to be useful in a democratic society, as 
described by Uljens (1997), the theory should not determine the purpose of 
education. At the same time, theory should not constrain the possibility of 
ideological criticism. The constructive element in critical constructive 
didactics emphasises the need to reflect on possible changes in practice, by 
developing the relationship between theory and practice with the help of 
models and concepts (Klafki, 1997). Integrative didactics has also been 
significant in this thesis, knowledge and democracy are understood as 
internally dependent, but that the relationship can be expressed in different 
ways depending on context (cf. Fritzell, 2007). 
 
In this study learning is understood as acquiring knowledge, such as the 
internalisation process of some specific content, and as participation, such 
as mastering something, an ability to act and participate in various 
activities and contexts (Wahlström, 2015). Theories of learning themselves 
cannot be understood according to specific values, it is their expressions in 
practice that can reflect different values (Sfard, 1998). Theories of learning 
are understood as tools in this study. A constructivist view of knowledge 
can also be influenced to varying degrees by essentialist elements (Barlebo 
Wenneberg, 2001). The relation between participation in a context and an 
individual's appropriation of knowledge can also be interpreted in 
different ways (Dysthe, 2003; Illeris, 2007). Likewise, what happens within 
education and teaching can be inadvertent; it could be implicit expressions 
unnoticed by the actors themselves. The theory of a hidden curriculum 
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highlights this (see eg Broady, 2007). The problem of something being 
hidden, is not necessarily the content in itself, different norms, values and 
properties for control, rather that this hiddenness makes it difficult to 
challenge or change (Broady, 2007). It is important to pay attention to what 
occurs in practice when different models of democracy, a constructivist 
view of knowledge and a sociocultural perspective of learning motivate 
student influence.  
 
Furthermore, to make it possible to illuminate the boundaries between 
didactics and power and to understand limitations of student influence as 
didactic practice a concept of power are important in the thesis. 
Furthermore, an interest in how power is created and maintained has 
contributed to the analysis of properties. In the study, it has been 
considered important not to constrain the approach to formal power, or to 
a structural determination of impact. That would only make it possible to 
confirm that students are subordinate to the school’s social mission and 
teachers’ responsibility for their education and teaching. Instead, power is 
understood as three-dimensional (Lukes, 2008). The first dimension 
concerns decision-making and the exercise of power when there are 
observable conflicts. The second dimension includes potential issues for 
decision-making, and decisions that are prevented from being taken. The 
third dimension of power concerns the possibility of working against an 
individual’s interest, even if the individual is not aware of this. This 
includes latent conflicts and issues of real interests. Power is also 
understood as “power to”, a capacity and ableness to accomplish 
something, in a specific context (Morriss, 2002). At the same time, this view 
of power demands an external position as value judgment. The analysis 
requires counterfactual reasoning that makes it possible to distinguish 
power from events that simply occur frequently, or actions and events in 
general, which might just as well be coincidences (Lukes, 2008). Thus, in 
this thesis, it was not considered reasonable to formulate an objective point 
of departure for student influence as didactic practice, nor was it 
considered possible to take the subjective as a value, as a point of departure. 
Room for criticism, in the broader sense seen as a strong valuation based 
on all the dimensions of power, was considered to be the best option. 
 
When power is understood as a conditional disposition, Morriss (2002) 
emphasises that it is important to study, understand and explain properties 
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that cause events. Using the concept of power, analytical tools such as order 
and renegotiation have been created during the research process. Using 
these analytical tools, the question of prerequisites for student influence on 
the organisation of teaching practice is answered. Issues of consent, 
teaching practice and education considered as hegemonic practice, have 
also provided a basis for answering the research question about 
possibilities and constraints. In the analysis, the interest in properties has 
been directed towards the conditions for actors to act, issues about 
understanding and participation in a specific context, and towards the 
approaches expressed in terms of democracy, knowledge and learning. 

 

Design and Implementation of the empirical study 
When attention paid to the relation between teaching and education is 
considered important, as well as the understanding that teachers and 
students are both active and passive, it is relevant to focus on what occurs 
in practice. A multiple instrumental case study design (Stake, 1995) was 
selected. The teaching practices in three primary schools have been studied. 
These schools had a particular ambition of implementing the mission of 
student influence; although from different viewpoints (see Eriksson & 
Bostedt, 2011). The cases represent the interest of student influence, and 
were also considered worthy of separate study: “to learn about their self-
centring, complexity, and situational uniqueness” (Stake, 2006, p. 6). 
Ethnographic methods were used to produce the empirical material 
allowing detailed understanding of each teaching practice. 
Ethnographically produced material maintains the complexity of teaching 
without ignoring the external context. It also includes the perspective of the 
researcher and actors being studied, as well as various parts of a system 
(Beach, 2005). Ethnography assumes that people act and think based on 
different sorts of personal insight and awareness, and that cultural and 
institutional constraints such as context have relevance (Beach & Eriksson, 
2010; Willis, 2000).  
 
In three schools two classes were followed, one class with 9-year-olds, and 
one class with 14-year-old students. The empirical material includes 
students’ letters and group interviews with students, carried out during the 
autumn of 2010. Observational data, and interviews with teachers and 
management groups, were gathered during the spring of 2011. Publicly 
available material from the schools, such as policy documents were also 
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used. Audio documentation and video documentation have been used as a 
complement to field notes. This made focusing on conversations possible, 
and enabled a return to the material in order to successively deepen the 
analysis. Some difficulties arise with multiple cases studies due to the large 
amount of material that is produced using ethnographic methods. One 
such difficulty is the management of time and engagement in the 
educational settings. For this reason, time is seen as a selective intermittent 
time mode (Jeffrey & Troman, 2004). The critical perspective in the thesis 
has motivated, and enabled, a more intensive interpretation (Alvesson & 
Deetz, 2000). Therefore, the spiral of data production has been 
accomplished as progressive focusing within the material. 
 

Description and Analysis 
In this thesis, studying and understanding the problem of the limitations of 
student influence through a step-by-step analysis is considered to be 
possible. The background to the research problem was a way of probing, 
and describing what to study in a more general sense (Danemark, et.al, 
2003). During field work in the schools, order, responsibility and 
transparency emerged as sensitising concepts (Willis & Trondman, 2002). 
These concepts touched upon dilemmas discussed in the background to the 
research problem. As concepts they seemed to be common in all the schools 
Their meaning appeared in various ways and as such these seemed to be of 
interest in the continued analysis. The first part of the analyses focused on 
didactic issues concerning how, what, who and why. A didactic 
framework, which met the requirement of describing how teaching 
practices are conducted and organised, was chosen. The original purpose 
of the framework was to describe the organising principles in the work of 
the schools (Alexander, 2008). Instead of specific methods and working 
practices, the framework was based on terms that are more inclusive. This 
made it possible to highlight the complexity of education with regard to 
issues of stability and free scope. The categories in the framework have 
been used to reconstruct the empirical material into three themes; working 
methods, relations between actors, and knowledge. Furthermore, teaching 
can be understood through the dialectic between form and structure. Form 
relates to the meanings created in a situational and internal school context, 
while structure relates to an external, historical and cultural context. Form 
are seen as a context for action, at the same time being created by actions in 
a specific situation. Furthermore, form also are related to an external 



 

308 

context. Using this didactic framework, event patterns in teaching practices 
are described. Order and renegotiation were developed as analytical tools. 
Order concerns which didactic considerations appear in order to make 
teaching and education possible, and in what way. Renegotiation refers to 
what is considered, and in what way. What comes to the fore as the didactic 
agenda, and also what is excluded from that agenda, is described by using 
renegotiation as an analytical tool. The analysis focused on the different 
ways didactic considerations were expressed, as well as the variation 
offered to students. With the help of these analytical tools, the research 
question regarding how prerequisites for student influence are given, has 
been answered. The second part of the analysis focuses on responsibility 
and transparency, and they are tested as conditions according to power for 
what happens.  
 

Result 
The analysis of the teaching practices in the three schools shows that 
student influence can appear in different ways. The complexity and the 
dilemmas are refined. Whilst there is an idea occurring in the schools about 
how to understand student influence, the understanding of democracy, 
knowledge and learning varies, and different prerequisites are described. 
These differ in teaching practice, depending on whether they are based on 
a knowledge practice, a learning practice or a social and didactic practice 
(cf. Carlgren, 2015). Stability is maintained in various ways. Stability 
appears in the form of providing students with information and a common 
denominator for individual choice. Another way to maintain stability is 
how an adaptation to students’ different ways of learning, and adjustment 
to different situations, are constantly noticed and reflected on in the 
classroom conversations. Stability also emerged through teachers’ 
responsibility for organising and carry out the teaching, and as situation-
based clarity. Free scope emerged in practices as an opportunity for 
students to choose their aims and their level of work effort in carrying out 
different tasks. A free scope was also characterised by participation in 
reflective conversations about teaching and learning. Furthermore, it 
appeared as occasional detailed agreements between teachers and pupils 
on well-defined issues, such as when schoolwork should be finished and 
assessed. The classroom conversations between teachers and students 
varied depending on whether they were characterised by being 
informative, reflective or more regulatory. Students’ experiences and 
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interests are considered differently in the way teaching practices are 
organised and carried out. The results show that experiences and interests 
of students can concern motivating them to work, adapting teaching to 
different learning styles, or that teacher’s pay attention to their expressions 
to fostering more generally. The result indicates that how the students 
themselves can understand and consider different adaptations alters. 
 
In the analysis, responsibility and transparency are tested as conditions for 
what occurs from the perspective of didactics and power. Thereby the 
question of possibilities and constraints is answered. Responsibility is both 
politically and morally oriented, seemingly governed by external control. 
The encouragement of pupils' own judgment is disregarded. The way in 
which the students themselves can take a position concerning their 
learning, is both made possible and constrained by responsibility. The issue 
of responsibility conditions choices, make up the agenda, and includes 
differing views of interests and values. Responsibility can contribute to 
maintaining a passivity that can have relevance for the willingness to make 
decisions, and to participate actively in teaching as a prerequisite for 
learning. Teachers’ definitions of personal prerequisites, such as who the 
students are, becomes difficult to challenge when given significance for 
learning. The teachers’ clear responsibility and detailed control enables and 
constrains pupils’ responsibility, and the way in which they can 
understand what happens in different ways. At the same time, rules create 
clarity and ensure that pupils are not solely accountable for their learning. 
A rule-based responsibility constrains opportunities to develop judgment 
and possible conflicts can be overlooked. Transparency as a condition 
refers to the concern of students’ own understanding, and the importance 
of that which is reflected in the context. To what extent information could 
be used by students for making choices, which issues are dealt with, and a 
reference for evaluating what becomes possible, are conditions for student 
influence as didactic practice. When references and some kind of norms are 
missing that students themselves can relate to, they are left alone to try to 
understand and act. This have impact on how to achieve something. If 
based on the assumptions of consensus, the content can both constrain and 
enable understanding of aspects in different ways, as well as the ability to 
act differently. 
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In this thesis, the results demonstrate that responses to didactic concerns 
are different, and power-relations cannot easily be defined. Furthermore, 
all models of democracy and different approaches to learning and 
knowledge are visible in the schools. In summary, the findings in this thesis 
provide insights concerning student influence being locally bound and 
contextual. This has significant implications for the apprehension of how it 
is possible to understand the limitations of student influence, both as a 
concept and as a phenomenon in practice. Neither the theoretical 
framework nor the results of the empirical study are sufficient to determine 
the limitations of student influence. Possibilities or constraints for power to 
“accomplish something” need to be considered in relation to the different 
approaches, perspectives and values that are maintained in teaching 
practices, and what comes to the fore regarding the content and purpose of 
education. With regard to student influence, an added value judgement 
involving interest appears to be necessary in order to make a distinction 
between didactic considerations and what could be understood as 
unwarranted power. 
 

Concluding discussion 
The way in which stability and free scope in teaching practices can 
contribute to learning, responding to a conditional democracy in school, at 
the same time as what happens corresponds to the school’s intertwined 
missions, is central to student influence as didactic practice. The results are 
discussed in relation to issues of learning theory and curriculum theory, as 
well as to ideals of democratic education. By stating different ideals for 
education, makes it possible to discuss how to understand student 
influence as didactic practice in the borderland between didactics and 
power. 

 
The benefit of student influence tends to be based on the individual, on 
doing the right things. It seems to be necessary to challenge these views. In 
this thesis this focus on doing the right thing regarding student influence 
as didactic practice, is discussed as a problem of conflicting interests. It 
seems contradictory in relation to the fact that teaching and education are 
changeable over time. The way in which power relations emerge regarding 
student influence as didactic practice, bypasses issues about the 
constructive nature of knowledge and value orientation, as well as 
opportunities to both live and learn democracy. Consensus assumptions 
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also constrain alternative ways of maintaining stability and free scope, as 
well as opportunities for situational adaptation in teaching. If student 
influence as didactic practice is regarded as being more instrumental, and 
where a right to be educated takes centre stage, the view that the students 
become objects rather than subjects is reinforced. To bring back student 
influence to a formal position of power and student democracy risks hiding 
expressions of all of the dimensions of power, as well as reinforcing the 
impossibility of student influence as a concept and a phenomena in 
teaching and education. Student influence, if it is to be anything at all, 
presupposes opportunity for criticism. A conflict perspective is assumed 
when something might be different in teaching and for education. 
 
In order to understand student influence as didactic practice a didactic 
model is constructed that makes it possible to repeatedly illuminate the 
borderland between didactics and power. The aim is to foster awareness of 
basic value assumptions and theoretical perspectives and at same time 
consider the specificity of different teaching practices. Three conceptual 
tools, subjective orientations, dual agendas and hidden messages, are 
proposed to enable such repeated concern for the limitations of student 
influence. To be able to distinguish didactic considerations from an 
illegitimate power with regard to student influence as a didactic practice, 
some additional interests as value judgements are required. These value 
judgements are intended to be used as counterfactual reasoning for raising 
awareness of basic assumptions that might appear regarding student 
influence.  
 
The dilemma and relationship between being, or becoming, a student is 
proposed, as to what extent students are to be regarded as subjects or 
objects for the aspirations of the school, and the importance of paying 
attention to the issue of personal integrity in the aims for student influence. 
Reflecting on what action is possible, if the student becomes a means or a 
purpose, can help distinguish between didactic considerations and 
illegitimate power. A value judgment for the dilemma concerning how to 
understand the relationship between learning and knowledge is 
formulated as how judgments could include the relation between actions, 
context and what is expressed as values and perspectives. To distinguish 
between didactic considerations and illegitimate power, it seems important 
to bring back what happens to the issue of why, and reflecting on possible 
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contradictions between what is happening, ways of understanding 
learning, and the approach to knowledge. A value judgment concerning 
the relationship between living and learning democracy is formulated as 
the way in which different basic assumptions are revealed in the aims for 
student influence, and the effort to involve pupils in these conversations to 
an increasing extent. Bringing back concerns about teaching and education, 
to judgements that touch on the relationship between the individual and 
the collective could be related to different ideals for education, to support 
the possibility of distinguishing between didactic considerations and 
illegitimate power. 
 
This thesis provides a description of the complexity of student influence, 
and the knowledge that it is locally constrained and needs to be reviewed 
constantly. The limitations of student influence have to be open. The value 
judgements suggested make it possible to reflect on the relationship 
between different ideals for education, as to how didactic considerations 
emerge. The didactic model can be seen as a development of how student 
influence, as apprehended through a formative interest can be understood, 
tested and managed in teaching practices (cf. Forsberg, 2000). The findings 
in this thesis indicate a number of implications for future research and 
practice. The relevance of conversation in teaching and education and the 
opportunities this provides, as well as the continuing discussion about 
didactics and power, both theoretically and practically, seems important. 
Further research might explore the importance of language in education 
and international politics, when it comes to further studies regarding 
student influence. 
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En studie om elevinflytande 

Detta är en förfrågan om att genomföra en studie av hur elevinflytande 
gestaltas i skolans praktik. Elevinflytande som fenomen är på många sätt 
en självklarhet i dagens skola och förhoppningen är att studien ska leda till 
ökad kunskap om elevinflytande i allmänhet och ge en ökad förståelse för 
om och hur det sker i synnerhet. Den övergripande frågan är ”Vad är 
elevinflytandets gränser?” Studien genomförs inom ramen för min 
forskarutbildning i pedagogik vid Mittuniversitetet.  
 
Tidsramen för studien är att jag under ht 2010 och under 2011 kommer att 
samla material från de fyra skolor som deltar. Varav xxx skolan är en av 
dessa. Jag har fått samtycke från rektor att genomföra studien på skolan 
och i ett urval av klasser. Studien innebär att jag dels kommer att låta elever 
skriva brev till mig om elevinflytande, dels göra observationer vid olika 
undervisningstillfällen, dels genomföra intervjuer med elever och lärare. 
Jag kommer också att studera olika dokument som på olika sätt styr och 
påverkar elevinflytande inom skolan. Jag vill nu i början på höstterminen 
låta eleverna i din klass vid en lektion skriva brev till mig om hur de ser på 
och tänker kring elevinflytande i skolan utifrån några frågor. Senare följer 
jag upp detta med intervjuer med några elever. Lite längre fram vill jag 



 

 

även vara med i verksamheten och följa olika undervisningssituationer i 
klassen och även intervjua dig som lärare. Observationerna riktar intresset 
mot vad som sker i första hand i undervisningssituationer i förhållande till 
elevinflytande.  

 

För dig som undervisande pedagog innebär ett deltagande att jag får 
möjlighet och tillåtelse att dels genomföra en lektion där eleverna skriver 
brev kring elevinflytande, dels att jag genomför intervjuer med elever i din 
klass och även med dig. Lite längre fram kommer jag att genomföra 
deltagande observationer av undervisningssituationer. Jag kommer i ett 
särskilt brev till elever och föräldrar informera dem om studien och fråga 
efter deras samtycke att delta.  

 

Deltagandet är frivilligt och det är utan särskild förklaring möjligt att när 
som helst avbryta deltagandet. Materialet som samlas in kommer endast 
att användas i forskningssyfte och svaren behandlas och förvaras så att inga 
obehöriga kan ta del av dem. Jag är intresserad av att studera 
elevinflytande och hur det sker, inte individuella barn, lärare eller klasser. 
Data kommer att avidentifieras så att det inte framgår vilka lärare eller 
elever som deltagit i studien.  

Har du/ni några frågor vänligen kontakta mig på telefon eller genom e-post.  

 

Med vänlig hälsning 
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En studie om elevinflytande 

Hej Barn och Föräldrar! 

Detta brev är en information och förfrågan om deltagande i en 
forskningsstudie. Jag heter Linda Eriksson och är doktorand i pedagogik 
vid Mittuniversitetet i Härnösand. Att vara doktorand betyder att jag 
genomgår en utbildning till forskare. Jag är utbildad lärare och har arbetat 
inom grundskolans tidigare år i xxx kommun i ca tio år. Jag har länge 
intresserat mig för frågor om elevinflytande i skolan. I mitt arbete kommer 
jag att genomföra en studie i fyra skolor om hur de på olika sätt arbetar 
med elevinflytande. Intresset riktas mot hur elevinflytande i skolans 
vardag är och kan vara utformat. Jag har fått samtycke av rektor och 
undervisande lärare att genomföra delar av studien på skolan xxx i klassen 
xxx.  

Under höstterminen 2010 och under 2011 kommer jag att samla material 
från skolorna. Jag kommer dels att låta elever i några klasser skriva brev till 
mig om elevinflytande, dels genomföra intervjuer med några elever och 
lärare. När det gäller breven är jag intresserad av hur elever själva ser på 
och tänker kring elevinflytande i skolan och i intervjuerna kommer jag att 
fördjupa och följa upp innehållet i breven. Brev och intervjuer kommer att 
genomföras under barnens skoltid. Lite längre fram kommer jag även 
genomföra observationer och vara med vid olika undervisningstillfällen i 



 

 

klassen. Dessa observationer riktar intresset mot vad som sker i förhållande 
till elevinflytande.  

Förhoppningen är att studien ska leda till ökad kunskap om elevinflytande 
som medel i arbetet att förverkliga skolans mål.  

För dig som elev och förälder innebär ett deltagande i studien att jag får 
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material som jag samlar kommer att sammanställas i en s.k. avhandling. 
Deltagandet är frivilligt och det är utan särskild förklaring möjligt att när 
som helst avbryta deltagandet. Materialet som samlas in kommer endast 
att användas i forskningssyfte och svaren behandlas och förvaras så att inga 
obehöriga kan ta del av dem. Huvudintresset är att studera elevinflytande 
och hur det sker, inte individuella barn, lärare eller klasser. Data kommer 
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Med vänlig hälsning 

Linda Eriksson, Doktorand i Pedagogik  
 

Mitt barn får delta i projektet ”Elevinflytande i skolan”.  

 

……………………………………………………………… 

Vårdnadshavare och barns underskrift 

 

Namnförtydligande 

 
……………………………………………………………… 

  



 

 

Bilaga 3: Brev om film 
Utbildningsvetenskapliga institutionen     

Datum: 2011-xx-xx 

Linda Eriksson  

Tel: 0611-xxx xx 

Mobil: 070-xxx xxxx 

E-Post: linda.eriksson@miun.se 

 

En studie om elevinflytande 

Hej Elever och Föräldrar! 

Ni har tidigare samtyckt till att delta i forskningsstudien kring 
elevinflytande. Intresset i studien är hur tre olika skolor arbetar med 
elevinflytande, hur elevinflytande i skolans vardag är och kan vara 
utformat. Jag har nu träffat elever under hösten då de skrivit brev och några 
har även blivit intervjuade. Jag har också varit med en dag i verksamheten. 
Jag kommer nu under vårterminen vara med och observera och följa 
eleverna vid olika undervisningstillfällen, ungefär en vecka sammanlagt. 
Dessa observationer riktar intresset mot vad som sker i förhållande till 
elevinflytande. Förhoppningen är att studien ska leda till ökad kunskap om 
elevinflytande som medel i arbetet att förverkliga skolans mål.  

 

Jag kommer att spela in samtalet i klassrummet med en diktafon, men har 
även önskemål om att filma vissa lektioner med digital videokamera. Att 
bli filmad kan vara känsligt på olika sätt och jag kommer därför att vara 
lyhörd om och när det är möjligt att genomföra utan att det påverkar 
eleverna eller verksamheten på ett sådant sätt att det inte är lämpligt. Här 
kommer eleverna och de undervisande lärarna själva få avgöra om de vill 
att jag inte filmar vissa tillfällen. Materialet som samlas in kommer endast 
att användas i forskningssyfte och behandlas och förvaras så att inga 
obehöriga kan ta del av dem. Jag kommer inte att publicera bilder från 
filmen. Som ni tidigare vet är deltagande i forskningsstudier frivilligt, jag 
vill därför informera om att jag ev. kommer att filma och det är vid fortsatt 
deltagande möjligt att inte tillåta att jag filmar.  



 

 

 

Har ni några frågor vänligen kontakta mig på telefon eller genom e-post.  

 
Med vänlig hälsning 
Linda Eriksson, Doktorand i Pedagogik  

 

 

Lämna åter till klasslärare/handledare senast onsdag x mars  

 

 

 

Jag har tagit del av ovanstående information 

 

Mitt barn får fortsatt delta i projektet men jag vill ej att filmning 
sker 

 

……………………………………………………………………..  

Vårdnadshavare och barns underskrift 

 

………………………………………..  

Namnförtydligande  
  



 

 

Bilaga 4: Intervjuguide ht 2010 

 
  



 

 

Bilaga 5: Observationsschema/mall fältanteckningar 

 
  



 

 

Bilaga 6: Översikt empirinsamling 
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