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Ramfaktorer och pedagogiskt
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Sammanfattning: Den hdir artikeln handlar om hur jag bar anvint mig av ett
ramfaktorteoretiskt resonemang for att tolka en pedagogisk verklighet. Den pedago-
giska verkligheten utgors av en skolas stravan att under ett kvarts sekel forséka
tillgodose de successivt stegrade krav pd individualisering och aktivitetspedagogiska
arbetsformer som ldroplanerna under samma tidsperiod stdllt. Men den fribet man
kunde ge genom maximalt utnyttjande av frirummet inom ramarna i 1970-talets
regelstyrda skola, hade patagligt inskrinkts i 90-talets mdlstyrda och mindre ram-
styrda skola. Innebdr detta att ramarna saknar betydelse? Nej, det verkar snarare
som ramarna har blivit sd vida, och kanske otydliga, att det finns bebov av att skapa
egna ramar. Min slutsats dr att ramfaktorteorin vid analyser av pedagogiska proces-
ser dr ett anvindbart verktyg. Men en mer komplicerad tillimpning stiller krav pd
data som i hogre grad belyser bur aktorerna uppfattar forutsitiningarna for den
verksambet man dr inblandad i. Den nya fragan i sammanhanget dr: Vem avgor vad
som dr en ram for vems?

Mitt forsta medvetna och reflekterande mote med ramfaktorer, som en teore-
tisk konstruktion, tror jag att jag gjorde 1969, nir jag laste Urban Dahllofs
(1967) bok Skoldifferentiering och undervisningsférlopp. Om Ference Mar-
ton eller ndgon av hans medarbetare skulle karaktariserat mitt satt att ldsa och
lara av denna bok skulle de, atminstone ndgra ar senare, sagt att jag tillimpade
en holistisk och djupinriktad inlarningsstrategi.! Jag skulle tentera muntligt
for forfattaren och varfor jag da tillimpade en inlarningsstrategi, som jag nog
aldrig tidigare gjort och som jag vid den tiden naturligtvis inte kunde
benidmna, vet jag inte riktigt sikert. Jag vet bara att den tankegédng kring ett
pedagogiskt problem som modellen ger uttryck for sedan dess har hangt med,
vare sig jag planerat min undervisning, arbetat med forskning och utvardering
eller varit upptagen av administrativa fragor inom den hogre utbildningen.

I manga situationer, inte minst i min roll som administrator, har ramfak-
torerna gjort mig medveten om granser som inte alltid uppfattas sa positivt av
omgivningen. Nog finns det vil utrymme for ytterligare ndgra timmar till
undervisningen, en ny dator eller kanske bara ett program for ndgra tusenlap-
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par? Det finns ju ett frirum, eller gor det inte det? Det har med ramar och
frirum ar inte sa latt; en vital fraga dr vem som identifierar vad for vem, vilket
ar den problematik jag skall fokusera i denna artikel. Som utgangspunkt for
ett mer generellt resonemang om ramfaktorer och pedagogiskt arbete skall jag
hir anvanda mig av ett eget forskningsarbete. Det handlar om ett arbete som
initierades for mer dn tjugofem ar sedan och som fokuserar ramar och
pedagogiskt arbete. Jag borjar med att kort redogora for huvuddragen i det
skolforsok som pa sd manga satt stimulerat mig att ta hjalp av ramfaktorteo-
rin.

SJALVSTANDIGT ARBETE I SKOLAN: ETT PRAKTISKT FORSOK

Lasdret 1972/73 inledde jag ett utviarderingsarbete rorande en skolas forsoks-
verksamhet med friare arbetsformer pa hogstadiet. Flera faktorer hade lett till
att forsoket startades. Lararna vid den aktuella skolan kdnde, vilket manga av
deras kollegor gjorde vid den tiden, att det blev ett stort avstand mellan laro-
planens mal och verkligheten; att larostoffet var vildigt teoretiskt, att sam-
manhallna klasser vdllade olika slag av problem; att det var brist pa lokaler
och 6vriga resurser; att det var brist pad normer i skolan; samt att Gvergangen
fran mellanstadiet till hogstadiet hade negativa effekter i en kanslig alder.

Men det fanns ocksad saker utanfor den direkta skolsituationen som man
tyckte paverkade arbetet i skolan. Samhallsforandringar, sasom struktur-
omvandlingar, standardokningar, massmedias osorterade informationsflode,
okad segregering i bostadsomradena och kvinnans nya roll i samhallet satte
obonhorligt sin pragel pa skolan och dem som arbetade dar. I detta samhille
fanns ocksa en tendens att vuxna, understodda av kommersiella intressen, fick
fritiden att framsta som viktigare dn det dagliga arbetet. Som en konsekvens
ersattes ofta den spontana arbetslust, som dr normal for barn, med en negativ
syn pa skolarbete (Gustafsson & Lindqvist 1979 s 12 f). Aven om de upprik-
nade faktorerna var — kanske i dag i annu hogre grad ir — sjalvklarheter, utgor
de exempel pa vad som paverkar utbildning och undervisning, eftersom de
bildar viktiga forutsiattningar for aktorerna. De inverkar pa den roll man
uppfattar att man har bade som larare och elev. Den slutsats man drog i den
aktuella forsoksskolan var att undervisningen nog i allmanhet inte motsva-
rade de krav ett sdidant samhille stiller. Darmed startade en diskussion om
man inom skolan kunde gora ndgot at organisationen av skolarbetet, om man
kunde se annorlunda pa kunskaper och hur man kunde undvika en negativ
laromedelsstyrning.

Vid den aktuella skolan ledde diskussionerna konkret till en forsoksverk-
samhet med malet att erbjuda eleverna mojlighet att fritt vilja arbetsuppgift,
soka kunskap pd egen hand, arbeta med en studieuppgift i egen takt och
slutfora den, trana sin formaga att samarbeta samt fa battre kontakt med
lararna. For att nd dessa mal forstod man att man maste dndra vissa da
rddande ramar. Ett antal visentliga ramar skulle emellertid std ororda,
exempelvis styrdokumenten i form av da gillande laroplan, lararresursen och
lokalerna. Man enades om en schemateknisk organisation som byggde pa att
kursstoffet delades in i tva delar. Den ena delen listes som vanligt med
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lararledda lektioner och den andra delen, en alternativt tvd veckotimmar av
amnet, lamnades till en gemensam timpott som eleverna under ett arbetspass
per dag fick disponera som de ville.

Under detta arbetspass bedrevs sjalvstandigt arbete, enskilt eller i grupp.
Lararna hade for dessa arbetspass skapat langre, fordjupande studieuppgifter
som eleverna kunde vilja mellan i alla de &amnen som limnat timmar till det
sjalvstindiga arbetet. Eleverna valde sjilva vilket »amnesrum» de skulle ga
till. Dar fanns en larare som foretradde det aktuella amnet eller Amnesgrup-
pen. Dennes uppgift blev att vid behov vigleda och handleda eleverna vid val
och genomforande av uppgift. Under forutsittning att en muntlig redovisning
ingick i de uppgifter eleverna hade valt, var det den larare som for tillfallet
fanns i amnesrummet som skulle lyssna och bedoma. Pa sa sitt fick eleverna
mojlighet att triaffa lirare som de inte sjalva hade i respektive amne. Nar
forsoket pagatt nagra ar kunde eleverna ocksa arbeta dldersintegrerat.

Under 1970-talet expanderade forsoket och fick stor uppmarksamhet. Jag
foljde verksamheten kontinuerligt med hjalp av dokumentstudier, observatio-
ner, enkdter och intervjuer. Nar forsoket i slutet av 1970-talet gick Over i
permanent verksamhet, fanns det ingen anledning att langre dokumentera den
delen av skolans verksamhet pa nagot systematiskt satt. Men 1996 foreslog
jag att det var dags for skolan att stanna upp och reflektera 6ver om verksam-
heten hade utvecklats och i sa fall hur. Jag ansdg att ndgon typ av intern
dokumentation 6ver vad som skett under 80-talet och forsta delen av 90-talet
borde goras, inte minst med tanke pa att ramsituationen forandrats ganska
mycket genom tvd nya laroplaner. En sidan dokumentation gjordes (Lind-
qvist 1996) och gav kort sammanfattat f6ljande resultat.

En av hornstenarna i den sjalvstindiga verksamheten, att eleverna skulle fa
arbeta sjalvstandigt under eget ansvar, hade under de femton aktuella aren
uppfyllts. Men det visade sig dnda till exempel att elever, som ansag att de lart
sig att planera, tenderade att samla ihop redovisningar till terminens sista
dagar. Manga elever utnyttjade ocksa den fria skoltiden pa ett oekonomiskt
satt. Sociala aktiviteter tog 6verhanden och lararnas kompetens utnyttjades
inte i den utstrackning som skulle varit mojligt. Vad galler malet att eleverna
skulle fa arbeta i sin egen takt och fa tid att slutfora sina uppgifter, var det
samre med maluppfyllelsen. Krav pa att eleverna skall »aterbetala» vissa av de
timmar, som respektive amne lamnat, hade stressat manga elever och haimmat
arbetsgladjen. Sjalvstindigare arbetsformer skulle ocksa innebara att eleverna
under vissa arbetspass fritt skulle fa vilja arbetsuppgifter. Det visade sig att
dven pd denna punkt hade man tagit ett antal steg tillbaka. Friheten hade
successivt under dren blivit patagligt mindre for eleverna. Och inte heller vad
gillde mdlen att eleverna skulle fa mojlighet att arbeta aldersintegrerat liksom
att trana formdagan till samarbete hade man under de senaste femton aren
lyckats sarskilt val.

Ovanstdende utgor en grov sammanfattning, men visar anda klart att den
verksamhet som under hela 1970-talet utvecklades i en positiv riktning tog
manga steg tillbaka under 80- och 90-talet. Detta 4r forvanande eftersom den
aktuella skolans utveckling inte alls tycks korrespondera med samhaillets
utvecklingsstravanden. Ty nar laroplaner och 6vriga styrdokument mer och
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mer utvecklats i en riktning som ligger i linje med en friare syn pa bade form
och innehdll, hade verksamheten successivt tappat en hel del av sin ursprung-
liga inriktning.

TJUGOFEM ARS SKOLUTVECKLING:
AT VILKET HALL OCH VARFOR?

Eftersom jag, liksom Lindqvist (1996) som gjorde dokumentationen, hade
varit med vid planeringen av det beskrivna forsoket blev jag ombedd att
kommentera hennes arbete. I mina utvarderingar under 1970-talet hade jag
haft god hjilp av att sortera upp mitt problem utifran Dahllofs ramfaktor-
teori, och teorin hade ocksa varit till hjalp da jag skulle forklara de problem
som successivt intraffade. Att skolan fick en forklaring var ju en forutsittning
for att man skulle kunna atgarda problemen. Stilld infor ett pedagogiskt
arbete, som jag nu tjugo ar senare tyckte var pa vig »utfor», frigade jag mig
om ett ramfaktorteoretiskt tinkande ocksd i mitten av 1990-talet skulle
kunna forklara den negativa utveckling som skett vid den aktuella skolan.

Jag funderade mycket pa detta, eftersom min forestallning hela tiden varit
att centrala delar av tidigare laroplaner och styrdokument (sasom timplaner,
kursplaner och laromedel liksom arskursindelning byggd pa biologisk alder)
hade varit viktiga och avgérande ramfaktorer. Detta blev en utmaning och det
stallde ocksa det ramfaktorteoretiska tinkandet pa sin spets. Jag borjade dven
ana en komplikation i anslutning till tidigare anviandning av modellen. Bade
Dahllof (1967) och Lundgren (1972), som tillhor det fatal som verkligen
anviant modellen som ett stod for att tolka respektive testa empiriska resultat,
har trots allt anviant ganska tydliga och »rena» ramar. De arbetade med
tydliga elevgrupperingar, dvs segregerade respektive osegregerade, med tid i
form av veckotimmar samt med amnen dar sannolikheten att man tillignade
sig kunskaper utanfor skolan var liten. Har man fem veckotimmar i ett zmne,
ar det ganska klart bade for involverade och utomstaende vad detta innebar.
Sedan kan varje larare och varje elev ha en subjektiv uppfattning huruvida
detta ar tillrackligt eller for lite alternativt for mycket. Men da gors den
varderingen i relation till en eller flera andra ramar, for lararens del oftast i
relation till det innehall som skall behandlas.

Pa 1960- och 70-talet var undervisningens innehall ocksa forhallandevis
fixt, dels i form av detaljerade kursplaner, dels i form av liromedel som inte
sidllan hade lararhandledningar vilka reglerade till och med den enskilda
lektionen. En annan komplikation med ramfaktorteorin kan mojligen ocksa
vara att Dahllof och Lundgren tolkade ramarna utifran ett individperspektiv,
men drog slutsatser i ett systemperspektiv. Min situation har varit lite annor-
lunda. Jag har utvirderat ett system och i det systemet har betydligt fler och
mer komplexa ramfaktorer varit aktuella. Det var inte mojligt for mig att folja
enskilda elever mer dn i punktinsatser. Alla de hir funderingarna gjorde att jag
borjade ifragasitta hur fruktbar ramfaktorteorin egentligen var, nar det géller
att forklara ett pedagogiskt forlopp. Nedan skall jag forsoka utveckla detta.
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Teoretiska utgangspunkter

»Livet maste levas framat men kan bara forstas bakat» skrev Soren Kierke-
gaard. Idén bakom det ramfaktorteoretiska tinkandet kan, enligt min
mening, inte uttryckas kortare, tydligare och mer karnfullt. For mig ar det
ocksa forst ndr vi har forstatt som vi kan forklara, det vill saga forklaring
foregar inte forstdelse. | manga sammanhang har framhallits (t ex Gustafsson
1977, 1994; Lundgren 1972, 1984) att ramfaktorteorin inte tilliter att en
pedagogisk process prediceras. Otvetydigt uppfyller modellen flera kriterier,
som vi brukar stilla pa en teori, sisom identifikation av centrala begrepp,
redovisning av relationen mellan dessa begrepp och maojligheten till empirisk
testning. Men de centrala begreppen ar i de flesta sammanhang alltfor all-
manna, eftersom respektive komponent kan specificeras och relationen mel-
lan dessa komponenter i sin tur bor utredas, om modellen skall kunna ses som
en generell pedagogisk teori. Darfor har de som arbetat niara Dahllof i
allmanhet valt att bendamna tankekonstruktionen teoriansats eller med cita-
tionstecken markerat att begreppet teori avviker fran gangse sprakbruk (se
Lundgren 1984).

Man kan inte med kainnedom om en viss uppsattning ramar exakt predicera
vilken pedagogisk process med atféljande resultat som kommer till stand.
Men man kan med vetskap om en viss konstellation av ramar med stor sanno-
likhet forutsdga vilka processer som inte kan upptrada. Vissa forutsittningar
ar nodvandiga, men kanske inte tillrackliga! Ramfaktorteorin i sin ursprung-
liga form ar alltsa ingen teori, men daremot kan man siga att Dahllof (1967)
kunde formulera ett embryo till en teori kring katederstyrd undervisning som
Lundgren (1972) provade. Av detta foljer att de som utnyttjar den enklaste
illustrationen, de tre boxarna med pilar emellan, och i stillet for »ramar»
anviander begreppet »forutsdttningar», vilket jag sjalv i vissa sammanhang
gjort (Gustafsson 1984a, 1984b), knappast har gjort ansprik pa att utnyttja
modellens teoretiska potential. Snarare 4r det i funktionen som ett praktiskt
verktyg for att halla reda pa begrepp och foreteelser som en sddan ansats kan
anvindas, med fordel till exempel i utvirderingssammanhang (se Franke-
Wikberg 1990, 1992; Nilsson 1993). Ovanstaende tankar skulle jag vilja
illustrera i tre steg.

Nir Svensson (1962) genomforde sin undersokning, utgangspunkten for
Dahll6fs reanalys, sdg han tva viktiga komponenter som kunde relateras till
varandra; 4 ena sidan olika studiemiljoer, ssmmanhallna och differentierade
undervisningsgrupper; och d andra sidan elevprestationer enligt Figur 1.

FORUTSATTNINGAR :> RESULTAT

Figur 1. Svenssons huvudkomponenter vid analys av sammanhallna
respektive differentierade undervisningsgrupper.

Svenssons mycket enhetliga resultatbild, som visade pa sma eller inga skill-
nader mellan sammanhallna och differentierade undervisningsgrupper, gavs
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genom Dahllofs analys en ny forklaring med hjilp av ett sitt att tinka som var
nytt for dessa sammanhang. Den modell som formulerades har i sin enklaste
form gatt under beteckningen ramfaktorteorin och illustrerats pa foljande
satt:

RAMAR :> PROCESS :> RESULTAT

Figur 2. Dahll6fs tankemodell for att forklara resultatet
av ett undervisningsforlopp.

Ovanstaende speglar dock inte den egentliga arbetsprocessen, reanalysen,
utan det »fardiga» resultatet, som med Dahllofs (1967, 1971) innehallsmas-
siga komponenter kan ses som en borjan till ett teoribygge. Men processen for
att komma dit skulle jag snarare vilja illustrera pa foljande sitt:

RAMAR <: PROCESS <: RESULTAT

Figur 3. Dahllofs verkliga tankekedja for att forklara
resultatet av ett undervisningsforlopp.

Utgangspunkten i Dahllofs reanalys var alltsd Svenssons resultat. Utifran
dessa fragade sig Dahllof vilken process som lett till dessa resultat. Denna
process visade sig vara styrd av vissa ramar.

Forsoksskolans pedagogiska arbete i ett ramteoretiskt perspektiv

I beskrivningen ovan av hur forsoket startade framgar tydligt hur man som
larargrupp var missn6jd med vad man kunde dstadkomma. Man bérjade
diskutera och ringa in ett antal faktorer som tycktes hamma ens arbete. Det
behover inte alls innebara att just dessa var de mest avgorande faktorerna och
sakert kan manialla fall sdga att de inte var de enda. Men man kan se dem som
exempel pd ett antal negativa forutsattningar, det vill sdga forutsattningar som
man subjektivt upplevde begrinsade verksamheten och dirmed utgjorde
ramfaktorer med Dahllofs terminologi. Dahllof (1971) hade utifran sitt sitt
att anvianda begreppet ramar bland annat antagit att handlingsutrymmet be-
gransas for lararen beroende pd faststillda mal, den tid lararen har till sitt
forfogande samt elevgruppens sammansittning vad galler studieforutsitt-
ningar. Det betyder att lararen vid gemensam undervisning i en heterogen
grupp inte kan ge varje enskild elev den tid som behovs for att behirska ett
moment. Det var delvis detta man ville dtgiarda i det skolforsok som jag fick
mojlighet att utvardera. Men forsoket byggde kanske i annu hogre grad pa en
allmin individualiseringstanke, sisom att alla elever inte skulle behéva mota
exakt samma stoff for att nd samma mal, samt att eleverna skulle kunna
tillgodose sina enskilda intressen pd ett annat sitt 4n i den helt och hallet
sammanhallna undervisningen.
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Det forsok jag utviarderade byggde initialt pd att sa langt som mojligt
utnyttja det utrymme som laroplanen i en regelstyrd skola gav. Nar forsoket
planerades och introducerades var 1969 ars laroplan (Lgr 69) aktuell.
Timpla-ner, innehall och sittet att undervisa bestimdes i detalj av riksdag,
regering, myndigheter och liromedelsforfattare. En skolas mojligheter att
tillimpa nagon annorlunda eller ny pedagogik var egentligen ganska liten.
Anda fanns uttalade krav pa elevaktiva arbetssitt och en flexibel
skolorganisation. I laroplanen framholls vikten av att aktivitetens princip
skulle tillimpas i all undervisning och att studie- och arbetsmateriel skulle
frimja elevens sjalv-verksamhet. Under rubriken »Eleven i centrum» skrev
man att:

Den yttre organisationen och det inre arbetet maste darfor utformas
sa, att det blir mojligt for varje enskild elev att under uppvaxtaren
med skolans hjilp tillvarata sina anlag och mojligheter och finna
studievidgar och arbetssitt, som framjar den personliga utvecklingen.
(Lgr 69 s 10)

Genom den organisation man valde, manipulerade man huvudsakligen tre
komponenter, elevgruppering (egentligen elevernas tid), stoff och ldrarroll, av
vilka de tva forsta verifierats som ramfaktorer av Dahllof (1967, 1971) och
Lundgren (1972). Vad innebar detta konkret?

I Figur 4 nedan har jag illustrerat hur man hypotetiskt kan tanka kring den
sjalvstandiga verksamheten i »min» forsoksskola. Tre elever har helt olika
forutsittningar for att tillgodogora sig matematikundervisningen. Elev 1,
som har goda forutsittningar, blir ofta uttrakad pa de vanliga lektionerna
eftersom han madste folja lirarens »medeltempo». Genom att fordandra
ramarna for honom, kan han dgna sig 4t ndgot annat amne, nar matematiken
ar klar. Elev 2 symboliserar »medeleleven». Lararens tempo passar utmarkt
och for att nd matematikmalet spelar det ingen roll om Elev 2 far disponera
viss tid sjalv eller har ldrarledda lektioner. Elev 3 har simre forutsittningar for
matematik och i ett system dar han far tillgang till mer tid 4n sina kamrater,
har ocksa han mojligheter att nd malet i matematik.

Jag har har renodlat ett ramfaktorteoretiskt tinkande och diskuterat indivi-
dualisering i termer av hastighetsindividualisering. Tanken i forsoksskolan
var dock inte i forsta hand att skapa en organisation for att na kunskapsmalen;
snarare ville man skapa en »ramsituation» som tillit eleverna att ta ansvar och
frihet for sitt eget larande. Detta hoppades man skulle ge eleverna sjalvkansla
och arbetslust som i sin forlangning ocksa skulle ge goda resultat.

Delvis lider alltsd min illustration av samma brister som jag ovan patalat nir
det giller »rena» tydliga amnen och enskilda elever. Modellen tillater dock att
man anvander mitt exempel for att fundera over stoff- och intresseindividuali-
sering. I detta sammanhang lamnar jag detta darhin liksom ocksa fragan om
vilka eventuella problem ett sidant har system kan ge upphov till. Exempelvis
kan forutsattningar och ramar i sin forlingning forandras, darfor att total
frihet och dalig planeringsférmaga hos den enskilde eleven kan leda till stora
skillnader i kunskaper och intressen som skall bemistras i den gemensamma
undervisningen.
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Elev 1:
Goda forut- —\ | Genomforsina | —N | Nar matema-
séttningar for 7 matematikupp- | tikmalet och
matematik gl.fter. pa halva kan dgna mer
fria tiden; "fyl- tid till exempel-
ler pa” med vis engelska
engelska
Elev 2:
Medelgoda —\ | Anvinder av- —\ | Nér mate-
forutsitt- 7 | sedd fri tid 7 | matikmalet
ningar for till matematik
matematik
Elev 3:
Svaga forut- —\ | Anvinder av- —\ [ N4ar matematik-

maélet, delvis pé

matematik fri tid fran bekostnad av
annat/andra annat/andra
amne/n till imne/n
matematik

Figur 4. Illustration av hur tre elever med skilda forutsattningar for
matematik pa olika tid kan na samma mal.

Kraven pa organisatorisk flexibilitet blev dnnu mer uttalade i 1980 ars
laroplan (Lgr 80), dar man gjorde olika former av uppluckringar i regelsyste-
met, som man utgick fran skulle underlitta ett friare skolarbete. I propo-
sitionen (Prop 1978/79:180) betonade man till exempel hart att 30% av
studietiden pa hogstadiet skulle omfattas av temastudier, tillvalsimnen och
fria aktiviteter. I detta liroplansarbete hade man ocksa ambitionen att utform-
ningen av skolorganisationen skulle ske i sd nira samverkan mellan besluts-
nivd och verkstillighetsnivda som mojligt. Decentraliseringen av organisa-
tionsbesluten medforde emellertid inte motsvarande decentralisering av inne-
hall och mal, varfor en av de ramar som Dahllof (1967) och Lundgren (1972)
pavisat fortfarande var stark.

Dagens laroplan (Lpo 94) ger frihet vad giller organisation och genomfo-
rande av undervisningen som sannolikt inte kan bli sa mycket storre. Malstyr-
ning har ersatt regelstyrning och ger ocksa helt andra mojligheter att vilja
stoff an vad tidigare laroplaner gjort. Elevcentreringen 4r starkare 4n nagon-
sin, men nytt ar att ansvarsfordelningen vad galler att skapa en god inlarnings-
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milj6 har tydliggjorts. I Lpo 94:s Mal och riktlinjer for kunskaper kan vi lasa
att alla som arbetar i skolan skall samverka for att gora skolan till en god miljo
for larande. Lararen skall bland annat organisera och genomfora arbetet s3,
att eleven utvecklas i enlighet med sina forutsittningar och samtidigt stimule-
ras att utveckla sig pa alla plan. Det ar ocksa »lararens uppgift att se till att
eleven upplever att kunskap ar meningsfull och att den egna kunskapsutveck-
lingen gar framat, att eleven successivt far fler och storre sjilvstindiga
uppgifter och ett 6kat eget ansvar samt att eleven ocksa far mojligheter till
amnesfordjupning, éverblick och sammanhang och att arbeta amnesovergri-
pande» (Lpo 94 s 12). Vigen att arbeta mot malen och uppna malen fore-
skrivs numera inte alls, vilket bland annat paverkat utformningen av saval
kursplaner som timplaner. Ramtimplanen, numera uttryckt i klocktimmar,
avseende elevens hela skoltid ger foljaktligen frihet att fordela undervisnings-
tid 6ver nio dar och mellan amnen pa ett sitt som inte funnits tidigare.

Aven om man allmint i skolan hade svart att kli svirigheterna i ord, innebar
regelstyrningen méanga hinder, som med 1994 érs liroplan dr helt undanrojda.
Bittre kunde det knappast bli for den skolverksamhet som jag hade foljt. Min
forestallning var ocksa att den nu sd mycket tydligare vardegrunden skulle
gynna »min» forsoksskola. Men som framgatt blev det inte sa och detta
forvanade mig. For att analysera denna paradox borjade jag med att reflektera
over vilka faktorer som kunde tiankas ha betydelse. Da handlar det inte bara
om faktorer som har med ldroplanen att gora. Jag gjorde som Dahllof, jag
borjade fundera pa resultaten. Varfor var larare och elever ganska missnojda?
Varfor rimmade inldrnings- och undervisningsforlopp sa illa med de mal man
hade satt upp? Varfor utnyttjade man inte den frihet som Lgr 80 gav och som
framfor allt den senaste liroplanen ger? Varfor forstod inte eleverna hur de
skulle utnyttja den fria tiden? Fragorna blev hur manga som helst. Jag ville
kunna forstd och forklara och helst identifiera de ramar som hade paverkat
forlopp och resultat i denna ovantade riktning.

Som jag redan namnt, skiljer sig det forsok jag beskrivit ganska viasentligt
fran de situationer som Dahllof (1967) och Lundgren (1972) initialt arbetade
med. Det innebér inte att deras verklighet saknade komplexitet, men de kunde
ganska omgaende — dessutom utifran — identifiera faktorer som kunde antas
ha betydelse for processens utformning. Forutsattningarna for det forsok som
jag foljt har kanske inte varit fler, men de har varit svarare bade att identifiera
och att avgriansa. [ Tabell 1 nedan har jag mycket grovt stillt upp dels nagra
overgripande forutsattningar, som numera galler for svensk skola, dels de
forutsattningar som gillde for undervisningen i forsoksskolan 1996. Forut-
sattningar i samhallet som paverkat de senaste svenska skolreformerna och
som eventuellt pdverkar de inre ramarna direkt har jag inte tagit med.

Som framgdr, rimmar de forutsattningar man satt upp for verksamheten i
forsoksskolan bra med de ramar som giller for svensk skola. Anda ar
forsoksskolans principer formulerade mer an 20 ar tidigare! Men verkligheten
uppvisade ett glapp mellan styrdokument och forsoksskolans verksamhet.
Trots ett val utvecklat administrativt system (t ex schema, lokaler, lararplace-
ring, uppgifter, undervisningsmaterial) som pa alla sitt skulle underlatta den
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frihet man ville ge eleverna i arbetssituationen, ansag sig eleverna alltfor
styrda.

Tabell 1. Overgripande forutsittningar for arbetet i svensk skola
respektive forsoksskolan 1996.

Svensk skola Forsoksskola

Malstyrning En flexibel skolorganisation som karaktiriseras av
Ramtimplan att:

»Oppna» kursplaner - viss tid, ldngre arbetspass, disponeras av eleverna
Liten produktion av forproducerade sjdlva (frihet att vélja stoff, frihet att arbeta i egen
laromedel takt, frihet att prioritera ett amne framfor ett annat)
Okat inslag av fria arbetsformer - &mnesrum dér ldrarna ar handledare finns

Absolut betygssystem - tillgang till likvardiga men olika ldaromedel och

icke forproducerade laromedel finns
- klass- och arskursgrinser brutits upp under de fria
arbetspassen

Arbetsuppgifterna uppfattades som »losryckta» fran det totala under-
visningsstoffet och arbetspassen upplevdes som splittrade. Eleverna kande sig
stressade och tappade greppet om sin egen planering. Lirarna kinde sig
osdkra pd sin roll. Man kan sdga att skolverksamheten styrdes mer av problem
dn av bakomliggande idéer. Fokus var i hogre grad riktat mot undervisning
och ldrarperspektiv dan inldrning och elevperspektiv, trots de principer man
sjalv formulerat. Vad berodde detta pa?

Ett forsok till tolkning

Skall man uttrycka sig krasst, kan man faststilla att genomforandet av en mer
flexibel undervisnings- och inlarningssituation tycktes ha tappat forankringen
savil i verksamhetens mal som i de flesta styrdokument. Forsta tanken var att
ramarna saknade betydelse; de verkade varken utgora mojligheter eller
begransningar. Men de facto stod ju de officiella styrdokumenten kvar som
forutsattningar for alla svenska skolor liksom dven for »min» forsoksskola.
Efter manga och langa funderingar och diskussioner, kunde jag inte komma
till ndgon annan slutsats 4n att jag som utomstdende inte kunde genomskada
vad som egentligen satte granserna for verksamheten. Samtidigt maste det ju
finnas nagot som fungerade som en begransning. Men utifran gick det inte att
skilja ut nagon speciell ram, i vart fall inte bland de »vanliga» ramarna tid,
stoff, elevgruppering.? Snarare ar det sa att tolkningen av ramarna maste ha
varit avgorande i detta fall. Jag som utomstaende tycker att jag kan bedéma
att det finns ett stort frirum pa skolniva, som har stod i alla styrdokument och
som inte utnyttjas alls i mitt exempel. Men huruvida glappet mellan mojlighe-
terna och verksamheten ar en konsekvens av vad man vill eller inte vill —
alternativt kan eller inte kan — 4r dessvarre omojligt att svara pa. Allt talar
dock for att losningen pa dessa fragor finns hos aktorerna och i deras
uppfattningar.



RAMFAKTORER OCH PEDAGOGISKT UTVECKLINGSARBETE 53

I dag star vi alltsa generellt infor en helt ny skolsituation. Kvar finns inte
sarskilt mycket av 1970-talets regelsystem inom skolan. Lararutbildning och
fortbildningsinsatser har tillsammans med barnens egna krav lett till att friare
och mer elevaktiva arbetssatt successivt har kommit att tillimpas hogre upp i
aldrarna. Annorlunda sitt att skriva kursplaner i kombination med ekono-
miska begransningar har lett till att liromedelsforfattare och liromedelspro-
ducenter satsar pa en helt annan typ av laromedel, vars formaga att ta befal
over larare och undervisningssituation har tappat avsevard kraft jamfort med
1960- och 70-talens. Sattet att nu skriva styrdokument och franvaron av »vat-
tentdta» laromedel bygger pa en tanke om att lirarna ar professionella och
forviantas tolka den situation de befinner sig i pa ett adekvat sitt, det vill siga
de skall kunna identifiera forutsidttningarna och de mojligheter dessa ger.

I min analys av den har aktuella forsoksskolans utveckling antog jag att
franvaron av motsvarande intensiva diskussioner om verksamheten, som man
hade under de forsta tio dren bidragit till en osdker lararroll. Nar det galler
forsoksskolans sjalvstindiga arbete, kunde jag pa basis av Lindqvists (1996)
dokumentation konstatera, att den pedagogiska diskussionen med aren fitt
sta tillbaka for en mer teknisk diskussion kring verksamhetens organisation.
Ett inldrningsperspektiv hade i hog grad ersatts av ett undervisningsperspek-
tiv, och darmed ocksa ett lararperspektiv. Eleverna kande sig mer stressade av
alla regler och »masten» jamfort med de forsta aren, och dagens larare hade
uppenbarligen inte riktigt funnit sin roll inom forsoksskolans organisation.

I Lindqvists dokumentation aterkommer instdllningen att liraren ville
utnyttja tiden sa effektivt som mojligt. Man ville se sina elever mer. Detta
tydde pa att man for lite hade diskuterat; 4 ena sidan vad det innebar att folja
en elev i arbetsprocessen, och 4 andra sidan pa vilket sdtt man som larare kan
gora sin huvudsakliga insats fore och efter sjdlva inlarningssituationen. Det
tycks alltsi som om vetskapen om att man som ldrare tillsammans med
eleverna fritt kan vilja stoff, media och arbetsformer for att skaffa kunskap
inom ett amnesomrade ir en stOrre begransning dn att lata sig styras av ett
forproducerat liromedel, som dr anpassat till »medeleleven» och detaljregle-
rar undervisningen. Franvaron av fast definierade ramar tycks i sig ha innebu-
rit en ram.

SLUTSATSER

Att implementeringen av nya laroplaner inte dr ndgon litt procedur vet vi.
Men att man inte kan behalla de mal och arbetssatt man sedan lange haft och
hittat former for, nar man far en liroplan som ar i linje med verksamheten ar
forvanande. I samband med det hiar beskrivna forsokets planering var det
aktuellt att undanroja vissa hinder som var forknippade med laroplan och
timplan: samma stoff pd samma tid for alla elever, korta splittrade lektions-
pass, liromedelsstyrning. Man tidnjde utifran radande laroplan pa ramarna sa
mycket som gick. P4 det sattet fick man igang ett pedagogiskt arbete, som
visserligen under resans giang genomgick smarre forandringar nar det gillde
ramarna under hela 1970-talet, men som visade pa ett positivt resultat i ett
totalt perspektiv. Man tyckte vid den aktuella skolan att man nadde de mal
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man hade satt upp for sin verksamhet. Och man tyckte faktiskt att man
arbetade i enlighet med da gillande laroplaner.

Femton ar senare kunde Lindqvist (1996) i sin dokumentation bland annat
visa att eleverna tyckte att uppgifterna i samband med det sjilvstindiga
arbetet var fOr trista, att stressen var for stor, att lararna var for passiva och att
de praktiskt-estetiska inslagen var for fa. Visserligen kunde jag konstatera att
till exempel de arbetspass som var amnade for sjalvstandig, fri verksamhet vad
gillde volym och tidsmaissig forlaggning sakert innebar en begrinsning for
studiebesok, filtarbete och liknande. Sannolikt var det for kort tid att dven
arbeta med vissa praktiskt-estetiska uppgifter. Men man kan knappast siga
att det var rddande laroplan som lade hinder i vagen. Under forsokets 25 ar
verkade man utover vissa »malforskjutningar» ocksa blivit mer och mer
fixerade vid de produkter eleverna presterade. Inte minst elevernas egna
stressreaktioner tyder pa detta.

Vad kan man da lara av denna studie? For det forsta tycker jag att den tydligt
fast uppmarksamheten pa att i de flesta studier som bygger pa ett ramfaktor-
teoretiskt tinkande har forskaren bestimt vad som ar ram och inte ram. Och
i manga fall, for att inte sidga nastan alla, har detta fungerat. Men i mitt
exempel fungerar det inte. Data racker helt enkelt inte till. For att faststalla
vilka som dr de avgorande ramarna, for det ar klart att ndgon stans maste
begransningarna finnas, ar man tvungen att ga vidare och samla data pa ett
djupare plan.

Skolan som organisation har, vilket berorts ovan, genomgatt manga forand-
ringar av vilka malstyrningen antagligen dr den mest avgorande, darfor att
den stiller en rad nya krav pa bade larare och skolledare. Att formulera
innehallsmissiga mal 4r svart i sig och nar man vil lyckats med det steget,
galler det att hitta vagar for att nd de uppsatta malen. I detta arbete har den
enskilde lararen genom senaste laroplaner fatt ett mycket stort ansvar. Utfallet
i »min» forsoksskola kanske ar ett konkret uttryck for de otroligt stora krav
nuvarande laroplaner stiller pa lararen. Nar jag forst tog del av Lindqvists
(1996) dokumentation stod det ganska klart, att de problem som kunde
identifieras i hog grad var kopplade till lirarna och lararnas uppfattningar om
en malstyrd skolas mojligheter.

En fordjupad analys visade, att f4 av de larare som varit med pa 1970-talet
fanns kvar som ldrare da dokumentationen gjordes. Merparten hade saledes
inte haft formanen att fa delta i 70-talets stindigt dterkommande diskuss-
ioner om begransningar och mojligheter for det pedagogiska arbete som man
ville bedriva. Tillfallena att stanna upp och reflektera 6ver vad man gjorde har
inte funnits. Franvaron av tydliga regler och franvaron av en gemensam,
kontinuerlig diskussion kring skolarbetet ledde helt enkelt till en osidker
lararroll. Detta i sin tur kanske ar uttryck for brister i bade den grundliaggande
lararutbildningen och i fort- och vidareutbildningen. Men for att undanroja
ramar av detta slag kravs naturligtvis en annan typ av beldgg an vad jag haft
tillgang till i den aktuella dokumentationen.

Sa langt den praktiska verkligheten. Vilka slutsatser skall man dra om det
anvianda verktyget, ramfaktorteorin? Allt pedagogiskt arbete sker inom ramar
som fungerar begransande pa olika sitt, mer eller mindre kraftfullt for olika
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aktorer. I samband med Dahllofs och Lundgrens arbeten lyftes patagliga, latt
identifierbara ramar fram, som bland annat tid, stoff, elevgruppering. Redan
i samband med att jag skrev min avhandling (Gustafsson 1977) var jag lite
misstinksam mot att lirare och elever, eller snarare lirares och elevers
uppfattningar om ramar, hittills hade lamnats asido. For till sist maste det
handla om hur ramarna uppfattas av aktorerna och hur frirummet utnyttjas i

de pedagogiska processerna.

Steg 1:

FORUTSATTNINGAR

U

1. Frimjande faktorer
2. Reella ramar
3. Upplevda ramar

Steg 2:

RAMAR

Steg 3:
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Figur 5. Illustration av ramfaktormodellen som verktyg
i en forskningsprocess.

Vikten av en sddan ansats har delvis ocksa bekriftats i den analys jag har
redovisat hiar. Av detta foljer att man om man har for avsikt att undersoka
exempelvis vilka ramar som ar mest utslagsgivande, i sin forskningsdesign bor
skilja pa olika slag av forutsiattningar. Slutligen kan den provande analysen

RESULTAT

RESULTAT

RESULTAT

RESULTAT

inte goras forran man verkligen har identifierat faktorer som ramar.
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Steg 1 innebar ett satt att gora ett problem hanterbart. For varje form av
pedagogiskt arbete finns det naturligtvis ett varierande, men oftast mycket
stort, antal faktorer som blir avgorande for de pedagogiska processer som
kommer till stand och de resultat som blir konsekvensen av processen. Det dr
dirfér omoijligt att i en undersokning ticka samtliga ramar. Ar man
intresserad av ramarna madste man vilja de ramar som utifran till exempel
tidigare forskning och erfarenhet forefaller mest rimliga. Problemet i denna
situation dr att de flesta som utnyttjat den hir strategin oftast har valt ramar
som utifran varit tydliga och objektivt identifierbara. Mer sillan har man
arbetat utifran tesen att det finns ett antal av aktorerna upplevda ramar som i
vissa situationer blir helt utslagsgivande. Men oavsett om man koncentrerar
sig pa den forsta eller den andra gruppen, menar jag att forklaringen bara kan
formuleras genom att man utgar fran resultaten (Steg 2). Utifran denna analys
kan man i sin tur specificera faktorer som man identifierat som ramar (Steg 3).
Detta skulle kunna vara plattformen for ett teoribygge.

I de flesta fall resulterar nog de har tre stegen i slutsatser av ganska banal
karaktar och utan teoretisk tyngd i ett allmint vetenskapligt perspektiv.
Sarskilt i utvarderingsarbeten av formativ karaktar har dock aven sadana
resultat ett stort viarde. I den utvirdering jag anvint som illustration
tillimpade jag de har tre stegen i ett slags cykliskt forlopp. Nya forklaringar
ledde fram till stegvis och successiva forandringar i ramarna, vilket hela tiden
skapade en medvetenhet om begransningar och mojligheter for det pedago-
giska arbetet. Motsvarande insatser skedde inte under de foljande femton
aren. Pa det sittet blev, enligt min tolkning, de subjektivt upplevda ramarna
mer och mer styrande for process och utfall. Vad lar man sig da av detta? I just
mitt exempel kan man konstatera att de upplevda ramarna synes betydligt
sndavare an de reella. Utifran verkar det finnas ett frirum som man inte alls
anvander. Men om det frirummet finns 4r en fraga om subjektivitet. Studien
har alltsa fast uppmarksamheten pa minst tva saker; dels kriver situationer
dar konstellationen av ramar dr mer komplicerade olika kompletterande
forskningsansatser, dels skall man nog i hogre grad an tidigare borja fundera
pa vem som identifierar vilka ramfaktorer for vem!

NOT

1. Set ex Marton, Dahlgren, Svensson och Siljo (1977).

2. Enfaktor som tillkommit, men som man annu 1996 hade for liten erfarenhet av,
ar de absoluta betygen som ldrarna tycker har varit svara att handskas med.
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	I Figur 4 nedan har jag illustrerat hur man hypotetiskt kan tänka kring den självständiga verksamheten i »min» försöksskola. Tre...
	Jag har här renodlat ett ramfaktorteoretiskt tänkande och diskuterat indivi- dualisering i termer av hastighetsindividualisering...
	Delvis lider alltså min illustration av samma brister som jag ovan påtalat när det gäller »rena» tydliga ämnen och enskilda elev...
	Elev 1:
	Figur 4. Illustration av hur tre elever med skilda förutsättningar för matematik på olika tid kan nå samma mål.

	Kraven på organisatorisk flexibilitet blev ännu mer uttalade i 1980 års läroplan (Lgr 80), där man gjorde olika former av uppluc...
	Dagens läroplan (Lpo 94) ger frihet vad gäller organisation och genomfö- rande av undervisningen som sannolikt inte kan bli så m...
	Även om man allmänt i skolan hade svårt att klä svårigheterna i ord, innebar regelstyrningen många hinder, som med 1994 års läro...
	Som jag redan nämnt, skiljer sig det försök jag beskrivit ganska väsentligt från de situationer som Dahllöf (1967) och Lundgren ...
	Som framgår, rimmar de förutsättningar man satt upp för verksamheten i försöksskolan bra med de ramar som gäller för svensk skol...
	Tabell 1. Övergripande förutsättningar för arbetet i svensk skola respektive försöksskolan 1996.

	Arbetsuppgifterna uppfattades som »lösryckta» från det totala under- visningsstoffet och arbetspassen upplevdes som splittrade. ...

	Ett försök till tolkning
	Skall man uttrycka sig krasst, kan man fastställa att genomförandet av en mer flexibel undervisnings- och inlärningssituation ty...
	I dag står vi alltså generellt inför en helt ny skolsituation. Kvar finns inte särskilt mycket av 1970-talets regelsystem inom s...
	I min analys av den här aktuella försöksskolans utveckling antog jag att frånvaron av motsvarande intensiva diskussioner om verk...
	I Lindqvists dokumentation återkommer inställningen att läraren ville utnyttja tiden så effektivt som möjligt. Man ville se sina...
	Slutsatser
	Att implementeringen av nya läroplaner inte är någon lätt procedur vet vi. Men att man inte kan behålla de mål och arbetssätt ma...
	Femton år senare kunde Lindqvist (1996) i sin dokumentation bland annat visa att eleverna tyckte att uppgifterna i samband med d...
	Vad kan man då lära av denna studie? För det första tycker jag att den tydligt fäst uppmärksamheten på att i de flesta studier s...
	Skolan som organisation har, vilket berörts ovan, genomgått många föränd- ringar av vilka målstyrningen antagligen är den mest a...
	En fördjupad analys visade, att få av de lärare som varit med på 1970-talet fanns kvar som lärare då dokumentationen gjordes. Me...
	Så långt den praktiska verkligheten. Vilka slutsatser skall man dra om det använda verktyget, ramfaktorteorin? Allt pedagogiskt ...
	Steg 2:
	Steg 3:
	Figur 5. Illustration av ramfaktormodellen som verktyg i en forskningsprocess.

	Vikten av en sådan ansats har delvis också bekräftats i den analys jag har redovisat här. Av detta följer att man om man har för...
	Steg 1 innebär ett sätt att göra ett problem hanterbart. För varje form av pedagogiskt arbete finns det naturligtvis ett variera...
	I de flesta fall resulterar nog de här tre stegen i slutsatser av ganska banal karaktär och utan teoretisk tyngd i ett allmänt v...

	not
	1. Se t ex Marton, Dahlgren, Svensson och Säljö (1977).
	2. En faktor som tillkommit, men som man ännu 1996 hade för liten erfarenhet av, är de absoluta betygen som lärarna tycker har varit svåra att handskas med.
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