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Abstract

In the last few years, approximately ten percent of pupils in compulsory school
have left form 9 without reaching the prescribed goals set for Swedish,
Mathematics or/and English. My main interest is on education in Swedish based
on schools’ documented views of work, pupils’ timetables and support offered in a
special education situation. The aim of this study was to describe and analyse the
work of three schools, all exempted from the national timetable, to see how they
worked to help pupils in difficulty reach the goals in Swedish.

The method used can be described as a qualitative case study inspired by
ethnographic field work. The results are based on data which included 52
individual interviews, 5 group interviews, 54 classroom observations, and field
notes from meetings at the three schools with different teams. A total of six
different classrooms were observed.

This study shows that a categorical perspective of special education dominates
the documented view of education for a// pupils. Reasons and activities for pupils’
difficulties are seen as individual, but two of the schools register a plan and desire
to achieve inclusive education. Participation in the project of working without the
national timetable would indicate such ambitions exist in all three of the schools.
In practice these ideas and purposes provide more organisationally differentiated
opportunities for pupils in difficulty.

Principles of education in schools are stated in timetables, which in all classes
have a strong classification of subject and a framing of time. Two of the classes
considered indicated a possible flexibility between different subjects as well as
possibilities for a continuing and different work for pupils of differing ability. The
other four classes had most of their lessons slated in the traditional subjects. This,
I suggest, obstructs pupils’ participation and dialogues.

While the teaching of Swedish in the six classes was described in three different
ways in the outlines, my observations and the pupils’ statements indicate that
skills and teacher-planned activities dominated all six classes. A more detailed
look at the reading and writing processes show more impediments than
opportunities for pupils in difficulty in obtaining the prescribed goals. The
dominant “Literacy” gave rise to an unchangeable and “authoritative and
normative literacy position”, which in turn meant that support was given outside
the regular classroom instruction in two of the schools. This is supported by the
special teachers non-engagement in the project.



My conclusions are that a more traditional dominant categorical perspective, a
strong classification of subject, a framing of time and subject, teacher planned
activities and skills, and a monophonic reading and writing process co-operate and
influence each other in marginalizing pupils whose cultural and social experiences
and ‘literacies’ differ from the dominating school “Literacy”. Although steps
toward a more inclusive setting are being taken at the schools.

Key words: Special education, inclusive education, time table, participation,
polyphonic, literacy, classification, education of Swedish, specialundervisning,
schema, delaktighet, flerstimmighet, spraklighet, klassifikation, svenskunder-
visning.
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Forord

For ungefar tio ar sedan accepterade jag erbjudandet att borja undervisa pa
specialpedagogutbildningen. Det innebar att jag @ndrade inriktning fran
svenska till specialpedagogik. Med min avhandling har jag nu knutit ihop
och vidgat perspektiven pa min langa och varierande ldrarbana.

Den mojligheten hade inte varit genomforbar utan hjédlp av de skolor,
rektorer, larare och elever som frikostigt delat med sig av sin kunskap och
sitt arbete. Det borde vara alla ldrare forunnat att lyssna till, se pa och
reflektera kring en undervisning vi lirare sa vl kdnner igen. Ett stort tack!

Under hela processen fran idé till férdig avhandling har givetvis manga
kompetenta och engagerade kollegors lasningar och kommentarer varit av
stor betydelse. Under savél tanke- och insamlingsarbetet som under
skrivprocessen har mina handledare Gun Malmgren, Lunds universitet,
och Elisabet Ohrn, Goteborgs universitet, funnits som ett stod. De har
lyssnat pd och diskuterat med mig, kommenterat utkast och pa olika sétt
bidragit med kunskaper, stdd och uppmuntran. Tack bada tva! Vidare har
Kerstin Hagg och Lisbeth Lundahl frén min institution i Umea liksom
Kerstin Munch ocksa fran Umed universitet pd olika sdtt under
skrivprocessen bidragit med sina kunskaper, sitt stdd och sin uppmuntran.
Tack alla tre!

Vi var initialt atta doktorander som blev antagna i det nya dmnet
pedagogiskt arbete pa Lararutbildningen i Umeé. Till er och Gaby Weiner
riktar jag ett tack for alla kloka tankar och stdd jag fatt pd seminarier och
kurser.

Kollegor pa min institution BUSV (barn- och ungdomspedagogik, special-
pedagogik och vigledning) har pd manga sétt ocksd visat sitt stod.
Forutom de redan ndmnda kollegorna vill jag ytterligare framhélla Carina
Hjelmér, som pa ett fantastiskt sétt stdllt upp med att bdde kommentera och
korrekturldsa avhandlingen. Vidare har Signild Lemar gett virdefulla



synpunkter pa avhandlingen och 1 diskussioner under processen
problematiserat och stdttat mina tankar. Vidare har Luis Cobian pa ett
kunnigt och sjélvklart sétt hjalpt mig att hantera olika datorproblem. Tack
alla tre! Dessutom vill jag rikta ett tack till alla kollegor som pé seminarier,
i era arbetsrum eller i personalrummet pé olika sétt stottat mig genom att
lyssna, stélla fragor eller vara en medménniska under mina besok i Umea.

De engelsksprakliga delarna i avhandlingen har Katharine Borgen,
University of British Columbia, Vancover, Canada, pé ett ovirderligt sétt
hjilpt mig med. Thanks Katharine!

Lika viktig for en avhandlings tillkomst &r den privata basen. Till alla vara
utflyttade barn vill jag rikta ett tack for att ni frigat hur det gér, nir
disputationen blir av eller uppmuntrat mig att inte ge upp! Slutligen till
hjértat av privatlivet i dubbel bemirkelse, Kristian, tack for att du lyssnat,
last och kommenterat!

Stockholm januari 2005

Inger Tinglev
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1. Inledning

Gabriel 1 klass 8 har tidigare gatt i en speciell grupp for elever med
dyslexi.! Nu far han stod av specialpedagogen tre ganger i veckan. Stodet
ges ofta pa tiden for sprdkval eller pa individuell foérdjupning. Hos
specialpedagogen arbetar han ofta med olika ljud men ibland ocks& med
det som klassen haller pd med i svenska. Han tycker att skriva och stava &r
svarast, &ven om han ocksa tycker att det gar lite trogt att ldsa. Det klassen
laser far han ofta inspelat pa band, vilket han tycker &r bra. Han har ocksé
en egen dator att arbeta pd under lektionerna. Annars menar han att han
inte far s& mycket stdd av svenskldraren. Svenskléraren tycker att Gabriel
har ett ”bra ordforrad” och “ménga historier i huvudet”.” Hon siger ocksa
att Gabriel &r “alert och “aktiv i muntliga sammanhang”, vilket gor att han
klarar G 1 svenska. Daremot skulle han behova ldmna in fler texter,
eftersom han inte gor det i lika hog grad som de andra eleverna. Sjilv
sdger Gabriel om sitt betyg, nér jag frgar:

- Vad har du for betyg i svenska?

- G.... Varfor tror du att du har G?
- Ja, det kanske 4r for att jag har dyslexi.’

Ytterligare en elev i klass 8 som anses vara i svarigheter att nd malen ar
Tom. Han fir varken hdsten 2001 eller varen 2002 betyg i svenska.
Svenskldraren menar att han ”inte goér nadgot pa timmarna och han lamnar
inte in uppgifter”.* Hosten 2002 ska Tom byta skola. Till dess gar han kvar
i klassen men fir under tiden inget stod, vilket han tidigare haft’. Till
lektionerna kommer Tom ofta sent. Val dir pratar han ofta hogt och rakt

! Elevintervju 020418, 8:4, G.
2 Urvalsintervju 020326, 8:3.
3 Elevintervju 020418, 8:4, G.
* Lérarintervju 020513, 8:3.

> Ibid.
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ut, protesterar eller halvligger 6ver banken. Han &r “busen” i klassen, som
sdger “knulla” rakt ut och tittar sig omkring for att f4 en reaktion. En del
av hans upptridande vécker irritation hos bade kamrater och ldrare.
Svenskléraren i klassen véljer oftare att negligera &n att bemota honom.

En tredje elev i klass 8 d&r Maja. Hon tycker att svenskdmnet dr “okej”, d&
hon menar att hon har den bésta liraren pa skolan.’ Hade det inte varit for
lararen hade Maja géirna levt utan svenskdmnet”, dd hon tycker det ar
jobbigt att skriva. Hon tycker att lararen forklarar bra, gor det i lagom takt
och pé den tid Maja behover. Den bok de ldser, da jag intervjuar henne, har
hon inte paborjat, eftersom hon inte fatt "bandboken”. Maja anser att hon
alltid haft svérigheter att 14sa, men att det inte har “upptickts forrdn hon
gick i femman”. D4 fick hon g pé typ vissa extra lektioner”. Enligt Maja
menade ldrarna dé att hennes svarigheter med ldsningen inte berodde péa
dyslexi utan mer pé att hon som barn bott i ett annat land. Svenskldraren i
hennes klass séger att Maja dr “en smart tjej”” men nér hon ldser hénder det
ofta att ”det liksom kor ihop sig”.” Maja haller med och sdger: ”Nir jag
laser sa hoppar jag mellan raderna och sa”. Maja far varen 2002 stod av
specialldraren och testas for dyslexi. Hon har betyget G bade hosten 2001
och véren 2002.

Dessa elevers svarigheter att nd malen eller att behalla betyget G i svenska
forklaras med att de har svarigheter med att ldsa och skriva, fokusera pa en
uppgift eller ldmna in uppgifter. Ett annat sétt att beskriva deras dilemma
kan vara att Gabriel har dyslexi, Tom har sociala svarigheter och Maja har
ett annat modersmal &n svenska och eventuellt dyslexi. De har alla haft
eller har kompensatoriskt stod utanfor den ordinarie svenskundervis-
ningens ram. Ytterligare ett sétt att beskriva deras svarigheter &r att
undervisningens normer, krav och varderingar ger upphov till dessa tre
elevers svarigheter. I den hér avhandlingen ldgger jag betoning pa den
sista, kontextuella, beskrivningen av elevers svérigheter.

Skolan har i sin svensk- och stddundervisning att hantera dilemmat med
olika elevers forutsittningar for att ldsa och skriva. En svensklirare
exemplifierar dilemmat med att det finns sju elever som har MVG och att
det finns nigra pojkar som knappt klarar G.* I SOU 1997:108 Att limna

® Elevintervju 020417, 8:5, M.
7 Urvalsintervju 020325, 8:5.
8 Filtanteckningar 020429.

12



skolan med rak rygg beskriver en annan lérare sitt forhdllande till barns
olikheter pé ett annat sétt:

- Vi dr alla olika och har olika erfarenheter. For mig ar det
sjdlvklart och naturligt. Jag anviander olikheterna som resurser i
undervisningen hela tiden. Aven social...for att utveckla social
forstaelse. Att vi tinker olika ér vildigt betydelsefullt.’

Ar 2000 anmiler skolan dir Gabriel, Maja och Tom gér sitt intresse for att
delta i forsoksverksamheten att arbeta utan nationell timplan.'® Det betyder
att deltagande skolor fran och med ldsaret 2000/2001 och fem ar framat
inte behover folja den nationella timplanen pa annat sétt dn att de ska ge
alla elever minst 6 665 lararledda timmar under deras grundskoletid.
Denna befrielse fran timplanen medger ett ytterligare handlingsutrymme
forutom det som ldroplanen redan medger. Ett syfte med timplane-
befrielsen &r att underlétta for alla elever att nd malen.

Fortfarande kvarstar kravet pa deltagande skolor att alla elever skall na
malen i ldroplanens alla dmnen, det vill séiga f betyg i dem.'" Det sigs
vidare i departementsskrivelsen att det dr viktigt att deltagande skolor liter
malen styra och vara viktigare &n tiden, att utglngspunkt ska tas i
elevernas erfarenheter samt att en mer flexibel &mnessyn kan vara
gynnsam for elevers ldrande. Den Overgripande malsittningen med
forsoksverksamheten ar att ge fler elever som Gabriel, Tom och Maja
mojligheter att nd mélen.

Nér da dessa elever mélen? Hur gestaltar sig undervisningen i timplane-
befriade skolor? Blir det léttare for elever i svérigheter, som Gabriel, Tom
och Maja, att nd mélen? Det &r ndgra fragor jag vill soka svar pd i min
avhandling. Framst for att jag &r f.d. svensklérare sa &r det maluppfyllelsen
1 dmnet svenska som ligger i fokus. Men dven dmnets betydelse for elevers
mojligheter till en likvardig sprakutveckling har betydelse.

° SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg — om rétten till skriftspriket och forskolans
och skolans mdjligheter att forebygga och méta lds- och skrivsvdrigheter. Stockholm:
Utbildningsdepartementet, s 71.

0'Ds 1999:1 Utan timplan — med oforindrat uppdrag. Stockholm: Utrikesdepartementet.

" Thid.
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Disposition

Avhandlingen bestar av fjorton kapitel. I det inledande kapitlet ramar jag
in innehallet i min avhandling och stéller ndgra 6vergripande fragor som
visar inriktningen pa studien. Kapitel ett avslutas med denna disposition. I
det andra kapitlet, Elever i svdrigheter och timplanen, en bakgrund,
behandlas ldroplanernas syn pa undervisning for elever i svarigheter att na
mélen och timplanens successivt avtagande roll och styrning fran Lgr 62
och fram till Lpo94. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om maélséttningen
med en timplanelos skola.

I det tredje kapitlet, Perspektiv pd specialpedagogik, placeras min
avhandling i det specialpedagogiska kunskapsfiltet. Faltet beskrivs med
utgédngspunkt 1 tvad perspektiv, det kategoriska och det relationella
perspektivet. Bada perspektiven utgor avhandlingens analysredskap.

Det relationella specialpedagogiska perspektivet breddas och fordjupas i
kapitel fyra, Inkluderande svenskundervisning, till att omfatta svensk-
dmnet och dess sprakliga praktiker med avseende pé delaktighet,
flerstimmighet och demokratiskt erfarande i samtal, lds- och skriv-
processer.

Daérefter foljer kapitel fem med rubriken Syfte och begreppsprecisering.
Har preciseras syftet och viktiga begrepp.

I det sjatte kapitlet, Metod, urval och genomforande, diskuteras i det forsta
avsnittet den kvalitativa studie jag anvént mig av for insamling av data.
Inspirerad av det etnografiska filtarbetet anvidnder jag mig av flera olika
metoder for insamling av data, som dokumentinsamling, observation,
faltanteckningar, individuella intervjuer och gruppintervjuer. Sedan
beskriver jag hur jag gatt tillvéiga vid urval av kommun, skola, ldrare och
elever. Slutligen foljer ett avsnitt om genomférande av faltarbetet och
analysen samt om forskarens roll och etiska 6verviganden.

Kapitel sju t.o.m. tretton utgdr resultatdelen, dar jag soker svar pa forsk-
ningsfrdgorna. Forst i varje kapitel redovisas min empiri. Dérefter
analyseras de likheter och skillnader i mdjligheter och hinder for elever i
svérigheter som framkommer i skolornas arbete med att tillse att dessa
elever nar malen i svenska.

I det sjunde kapitlet under rubriken De tre skolorna beskrivs de tre
timplanebefriade skolornas ldge, utseende och inre organisation samt
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larare, klasser och elever som deltar i studien pd Gérde-, Holma- och
Ekerskolan.

I det attonde kapitlet, Skolornas syn pd sitt uppdrag besvaras den forsta
forskningsfragan om hur personalen pa de tre timplanebefriade skolorna
skriver fram och uttalar sig om hur de vill arbeta i sin undervisning sé att
elever i1 svéarigheter ges mojlighet att nd maélen. Utgingspunkten f{or
analysen &r de tvd specialpedagogiska perspektivens olika konsekvenser
for pedagogisk och specialpedagogisk kompetens samt for orsaker till,
ansvar och atgérder for elever i svarigheter i skolor.

1 kapitel nio, At delta i forsoksverksamheten utan timplan, behandlas
skolornas maélséttningar med sitt deltagande i forsoksverksamheten att
arbeta utan nationell timplan. Hér redovisas ocksad é&terspeglingar i
praktiken av uppdrag och mélséttningar.

Diérefter koncentreras beskrivningen och analysen pa svenskunder-
visningen. I det tionde kapitlet, Schemat i de tre skolorna, behandlas delar
av den andra och tredje forskningsfrigan om tidsfordelning och tidsan-
vianding och dess betydelse for normer, krav och virderingar i svensk-
undervisningen, for larares planering och for elevers méluppfyllelse. Med
hjélp av Bernsteins begrepp klassifikation och inramning undersoks tidens
och svenskdmnets grianser i klasscheman samt vilka som har kontroll 6ver
dmnet och deras betydelse for tidens kvalitativa innehall.

I det elfte kapitlet, Svenskundervisningen, behandlas delar av den andra
forskningsfragan som berér mojligheter och hinder i den ordinarie
svenskundervisningen for elever i svarigheter. Med utgédngspunkt i
lektionsplaneringar, lektionsobservationer och intervjuer analyserar och
jamfor jag hur svenskdmnet konstrueras samt dess mdjligheter och hinder
for elever i svérigheter att nd malen i olika klasser. Utgdngspunkten for
analysen dr ett inkluderande svenskdmne, dér undervisningen anpassas till
elevers olika fOrutsittningar och behov samt bekriftar dem socialt,
kulturellt och sprakligt.

I det tolfte kapitlet, Svenskundervisningens sprakliga praktiker fortsitter
jag att besvara den andra forskningsfragan. Hér fordjupas beskrivningen
och analysen av den sprékliga praktiken med avseende pd mojligheter och
hinder for elever i svérigheter att utveckla sin lds- och skrivprocess.
Utgéngspunkten for analysen &dr en flerstimmig lds- och skrivprocess dir
alla elever ar delaktiga och blir socialt, kulturellt och sprakligt bekriftade.
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Stod utanfor den ordinarie undervisningens ram ges pa alla de tre skolorna
i storre eller mindre omfattning. Det stdd eleverna far pa respektive skola,
vad det innehaller samt stdodets placering i schemat redovisas och
analyseras i avhandlingens trettonde kapitel under rubriken Stédformer och
dtgdrder. Kapitlet belyser delar av den tredje forskningsfragan.

Den fjarde och sista forskningsfraigan om hur skolorna forhéller sig till
varandra behandlas successivt i avhandlingens olika resultatkapitel.

Avhandlingen avslutas i det fjortonde kapitlet, Sammanfattande och
avslutande diskussion, med att studiens resultat sammanfattas med
utgangspunkt i forskningsfragorna. Déarefter lyfter jag fram och reflekterar
over ndgra framtridande resultat.
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2. Elever i svarigheter och timplanen,
en bakgrund

Lgr 62 och Lgr 69

Det uttalade syftet med infoérandet av en enhetlig och organisatoriskt
sammanhallen grundskola 1962 var att skapa en mer jamlik grundut-
bildning och en skola for alla.'” Under 1960-talet stilldes krav pi en
effektivare och mer individualiserad grundskola. Stora forhoppningar att
klara av individualiseringen kndts till undervisningsteknologin och dess
tillimpning, vilket inte slog vdl ut. En av anledningarna, anser Bo
Lindensjo och Ulf P. Lundgren var att den mest handlade om metoder och
inte om samspel och innehall.” En annan anledning var att lirarna pi
grundskolan tidigare undervisat i parallella skolformer och inte var vana
vid en likformig undervisning for heterogena elevgrupper. Detta
misslyckande ledde bl.a. till att nya specialpedagogiska differentieringar
forordades for de elever som inte ansdgs behdva ga i specialklass, men
dnda inte klarade av den grundliggande utbildningen. Dessa s.k.
kompensatoriska specialpedagogiska atgiarder “betraktades som en slags
individualisering av den vanliga undervisningen, bedriven antingen i
sarskild klass eller i mer tillfélligt bildad grupp eller individuellt i s.k.
klinik”."* 1 1969 ars ldroplan kopplades dessa stddinsatser till olika dmnen.

12 Lindensj6, Bo & Lundgren, UIf P. (2000). Utbildningsreformer och politisk styrning.
Stockholm: HLS Forlag.

" Ibid.

14 Ahlstrom, Karl-Gustaf, Emanuelsson, Ingemar & Wahlin, Erik (1986). Skolans krav-
elevernas behov. Lund: Studentlitteratur, s 67.
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Det resulterade 1 inrdttandet av bl.a. lds- och matematikkliniker och
allménna skolkliniker.'?

Samtidigt mérks i ldroplanen Lgr 69 en strdvan att i hogre grad vilja
integrera elever i de vanliga klasserna, eftersom specialundervisningen dir
ansags kunna ”...anordnas antingen for enskilda elever och mindre
grupper jamsides och samordnad med 6vrig undervisning i vanlig klass™',

i s.k. samordnad specialundervisning.

Den hart reglerade timplanen i Lgr 62 dvergavs till viss del vid inférandet
av Lgr 69. Da erbjods skolorna en viss frihet i reglerandet av grupp-
timmar.'” Dessutom tilldelades orienteringsimnena NO och SO ett antal
extra timmar, vilket medforde att larare och elever fick ett visst friutrymme
i tid for de &mnen som ingick i orienteringsdmnena.

Trots denna klinikundervisning och samordnande specialundervisning,
som snart fordubblade ldrarresursen i manga klasser'®, visade det sig svart
for ldrare i de heterogena grupperna i den enhetliga och organisatoriskt
sammanhallna grundskolan att tillgodose alla elevers behov."” Aven att
tillvarata det unika hos varje enskild individ och att anpassa liromedel och
arbetssitt efter elevens forméga visade sig svart. Det ansdgs dessutom vara
ett stort problem att elever underpresterade for att de inte fann under-

15 Bladini, Ulla-Britt (1990). Frdn hjclpskollirare till forindringsagent. Svensk
specialldrarutbildning 1921-1981 relaterad till specialundervisningens utveckling och
fordndringar i specialldrarens yrkesuppgifier. Doktorsavhandling. Géteborg Studies in
Education 76. Acta Universitatis Gothoburgensis, s 23.

1 Lar 69 (1969) Liroplan for grundskolan. 1. Allmén del. Stockholm: Skoloverstyrelsen, s
76. (Kursivering i original).

17 Johansson, Bertil & Johansson, Berit (1994). Att styra eller inte styra. Lund: Pedagogiska
institutionen, s 21-22.

'8 Johansson, Sven-Ake (2002). ”Smé klasser eller specialundervisning? Vad skall
begransade resurser anvéandas till?”. Végval i skolans historia. Tidskrift fran foreningen for
svensk undervisningshistoria, , argang 2, nr 2, 2002, s 5-7: 6. Staten hade Sverlatit till de
enskilda kommunerna att anordna samordnad specialundervisning, vilket medférde en
kostnadsexplosion. Nér den pagéende SIA-utredningen gjorde en foredragning om detta,
tog staten 1971 tillbaka initiativet och satte en dvre grins pa resursuttaget pa 0,3
veckotimmar per elev, dvs. 30 larartimmar i veckan pa 100 elever, vilket motsvarades av 20
klocktimmar.

1 Lindensjd, Bo & Lundgren, UIf P. (2000).
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visningen tillrickligt motiverande.”® For att forsoka komma till rétta med
skolans inre arbetsmilj tillsattes SIA-utredningen.””

SIA-utredningen

I SIA-utredningens arbete 1971-74 fokuserades organisationen av elever i
skolsvérigheter, och da i synnerhet om stddet skulle ges inom klassens
eller skolklinikens ram. SIA-utredningens uppdrag blev att arbeta fram ett
arbetsforslag med avseende pa de pedagogiska forandringar och kompen-
satoriska atgirder, som dr nddvindiga for att de elever, som idag inte
finner tillrdcklig stimulans i skolarbetet skall uppleva undervisningen som
meningsfull”.*> SIA-utredarna foreslog att arbetsenheter av ldrare skulle
bildas, vilka skulle handha savil undervisande som elevvardande upp-
gifter.” Dessutom foreslogs att en samlad skoldag infordes sa att skolan
bade under skoltid och pé fritid kunde individualisera olika arbetsomraden.
De fria aktiviteterna skulle mojliggdra en utveckling av alla elevers sociala
kompetens och ansvarstagande. For att ytterligare engagera eleverna
foreslogs att de borde erbjudas ett 6kat deltagande i planeringsarbete och
stoffurval samt ansvar for olika omraden inom skolmiljon.

Denna utveckling ansag utredarna kunde nas om skolorna i hogre grad fick
mojligheter att utveckla den egna skolan, vilket i sin tur kridvde en friare
resursanvindning.** En friare resursanvindning skulle ge skolor storre
lokal frihet att disponera resurser sa att det unika hos elever, personal och
skola kunde tillvaratas. En ©kad lokal bestimmanderétt dver resurser
medforde enligt bl.a. Lindensjo m.fl. att den tidigare regelstyrningen pa
avgorande punkter borjade forvandlas till malstyrning.” 1 SIA-utred-

2 Se bl.a. Prop. 1968:129 Angdende revidering av liroplan for grundskolan; SOU 1974:53
Skolans arbetsmiljo. Betdnkande utgivet av utredningen om skolans inre arbete — SIA.
Stockholm: Utbildningsdepartementet; Wahlstrom, Ninni, (2002). Om det fordindrade
ansvaret for skolan. Végen till mal- och resultatstyrning och ndgra av dess konsekvenser.
Avhandling for doktorsexamen. Orebro Studies in Education 3, s 111.

21'SOU 1974:53 Skolans arbetsmiljé.

> Ibid., s 66.

2 SOU 1974:53 Skolans arbetsmiljé. Se iven Ninni Wahlstrom (2002), s 115.

2 SOU 1974:53, Skolans arbetsmiljé s 93.

% Se bla. Lindensjo, Bo &. Lundgren, Ulf P. (2000), s 77, Wahlstrom, Ninni (2002), s
111ff.
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ningen ansdgs dessutom malen kunna utgdra ett effektivt verktyg for
eleverna, eftersom man ansig att tydliga mil var motivationshojande.”®
Redan hir menar jag att den malstyrning paborjas som i Ds 1999:1 Utan
timplan — med oforindrat uppdrag sigs ska styra over tiden.”’

Uppdraget och forslagen i SIA-utredningen kan ses i ljuset av Okade
kostnader for specialundervisning och okat antal elever som under 1970-
talet ansdgs behdva den undervisningen. Utredningens betoning pé
helhetssyn och motivationshdjande mal kan forstds av att ett flertal
effektstudier under denna tid hade kommit att ifrdgasitta specialklassernas
berittigande.”™® Samtidigt ifrigasattes det absoluta individbeskrivande
synsittet i den analys SIA-utredarna gér av skolsvarigheter.” 1 stillet
menade utredarna att elevers svarigheter var individ-, social- och
skolrelaterade for vilka inga enkla strategier eller 10sningar fanns, varfor
de forordade en mer relativ syn pa skolsvarigheter. Skolsvarigheter ansags
inte langre enbart kunna &tgérdas med fler timmar, klinikundervisning eller
samordnad specialundervisning. Enligt Ulla-Britt Bladini fokuserade SIA-
utredningen ur ett organisatoriskt pedagogiskt perspektiv ’en skola med

undervisningssvarigheter”.*

En utredning som haft mer betydelse dn SIA-utredningen nér det géller den
friare tidsanvindningen ar den s.k. SSK-utredningen.’’ SSK-utredningens
uppdrag var att se 6ver ansvarsfordelningen och undersoka kommunernas
mojlighet till lokalt ansvar. Utredarna framholl bl. a att den statliga

%.S0U 1974:53, Skolans arbetsmiljo, s 303 ff.

2" Ds 1999:1 Utan timplan — med oforindrat uppdrag.

2 Se bl.a. Osterling, O. (1967). The efficiency of special education. Uppsala: Almqvist &
Wicksell. Han fann att studieresultaten for elever i vanlig klass var béttre &n elever i
hjalpklass och att skillnaden 6kade 6ver tid. Liknande resultat har Dahlgren, Hans (1972).
Svagbegavade elever fran hjdlpklass och vanlig klass. Licentiatavhandling. Pedagogiska
institutionen, Goteborgs universitet. Skolan forstirker mer 4n kompenserar for elevers
svarigheter oavsett undervisningsgrupp &r resultatet av Ingemar Emanuelssons studier
(1974). Utbildningshandikapp i langtidsperspektiv. Pedagogiska institutionen,
Léararhogskolan i Stockholm. Ytterligare forskare se Bladini, Ulla-Britt (1990), s 26-29;
Ahlstrom, Karl-Gustaf m.fl. (1986), s 167 ff.

% Detta synsitt har enligt Ulla-Britt Bladini (1990) sin grund i ett medicinskt-psykologiskt
perspektiv pa skolsvarigheter. (s 23, 30-31).

* Ibid., s 31.

31 SSK star for Stat-Skola-Kommun utredning och tillsattes 1974. Utredningen
avrapporterade sina resultat i SOU 1978:65 Skolan. En dndrad ansvarsfordelning.
Slutbetdnkande fran utredningen om skolan, staten och kommunerna. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.
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styrningen var ett alltfor trubbigt instrument fOr att styra resurserna ner pa
skolenhetsniva. Detta forebddade en uppdelning av bidraget till skolorna i
en bas- och forstiarkningsresurs, av vilka den senare kunde fordelas genom
lokala beslut. Redan i borjan av 1980-talet fick kommunerna rétt att
besluta om fordelning av veckotimmar inom ett stadium. Det dr i detta
sammanhang som begreppet malstyrning introduceras pa allvar.*®

Likvérdighetsbegreppet fick med den okade decentraliseringen fran och
med SIA- och SKK- utredningarna allt stérre betydelse. Det innebar bl.a.
att den likformiga organisationen successivt évergavs.” Efter hand lades
mer och mer ansvar for pedagogiska, ekonomiska och organisatoriska
frdgor over pa enskilda kommuner och skolor. Deras ansvar formulerades
med inforandet av Lgr 80, som infors 1980 att gilla fran 1982/83.%*

Lgr 80 och 1980-talet

Nér mer och mer ansvar for pedagogiska, ekonomiska och organisatoriska
fragor lades Over pa de enskilda kommunerna, blev maélen i skollag,
laroplan och forordningar mer styrande. I Lgr 80 uttrycks denna nya form
av styrning med dvergripande mal for forsta gangen. Den gav utrymme for
en viss lokal anpassning och styrning. Fortfarande fanns timplanen kvar
som en likvardighetsgarant. Antalet timmar specificerades fortfarande per
dmne i Lgr 80 men inte per vecka och arskurs utan med ett bestdmt antal
timmar att fordela pé respektive lag-, mellan- och hogstadiet, vilket kan ses
som en viss decentralisering av beslut om tiden.*

Nar det géller specialundervisning kan Lgr 80 betraktas som en radikal
nyorientering i flera avseenden.’® Begreppet elever med skolsvérigheter
ersattes med elever med sérskilda behov. Specialundervisningen som
begrepp och organisation forsvann och ersattes med specialpedagogiska
metoder och samarbete. I stéllet for att som i tidigare laroplaner atgirda

32 Wahlstrém, Ninni (2002), s 130-131.

33 J6nsson, Ingrid (1995). “Jamlikhet, demokrati och likvirdig utbildning”. I Likvéirdighet i
skolan, en antologi. Stockholm: Skolverket.

3* Ler 80 (1980). Léroplan for grundskolan. Allmdin del. Stockholm: Skoldverstyrelsen, s 4.
%5 Se Bilaga 1. Antalet stadieveckotimmar i Lgr 80 ar 10, vilket 1985 6kar till 12. (SO,
1985, Léroplaner. Publikation 1985:9).

3¢ Bladini, Ulla-Britt (1990), s 31. Ahlstrom, Karl-Gustaf m.fl. (1986), s 129.
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speciellt identifierade elevgrupper med svarigheter riktades uppmérk-
samheten mot skolans mojligheter och skyldigheter att i sitt arbete
motverka svarigheter:

Skolan skall s6ka motverka att elever far svarigheter i skolarbetet. Den
maste darfor utforma sitt innehall, sitt arbetssétt och sin organisation
s4, att den smidigt kan anpassa sig till olika elevers individualitet.”’

Pa sé sitt skulle skolan kunna bli likvérdig for alla elever oavsett kon,
klass, etnicitet eller funktionshinder.”® Grundskolan skulle vara en
motesplats for alla barn/elever och nyckelordet var integration.

I kommentarmaterialet “Hjélp at elever med svérigheter”, forsvann
kategoriseringen av svérigheter, t.ex. svérigheter i matematik och lés- och
skrivsvarigheter som tidigare identifierats i Lgr 62 och 69.”° I stillet
hévdades att alla barn oberoende av hirkomst och forutsittningar hade rétt
till lika mojligheter i sin fardighetsutveckling och firdighetstrining.*’ Jag
menar att Lgr 80 hér framhéller vikten av att skolan maste ta hénsyn till
och anpassa undervisningen utifrn varje individs forutsittningar. Aven
om inte ldroplanen var entydig, s& talades det inte lingre om speciella
kurser for svaga elever utan att innehéllet skulle anpassas till individuella
forutsittningar.*' Dér sigs bl.a.:

Barn &r olika da de kommer till skolan. Skolan bor heller inte strava
efter att gora dem lika. Néar de ldmnar skolan bor de gora det med
bibehéllen individualitet och sarprigel och med en uppovad formaga
att respektera individualiteten hos andra ménniskor.*

Elever med sérskilda behov skulle dérfor ocksa behandlas olika i skolans
strdvan att uppnd likhet i resultat. Det kompensatoriska stodet var i det
sammanhanget viktigt. Enligt Lindensj6 & Lundgren kom likvéardighet i
Lgr 80 att forstas som jamlikhet i hur kompensatoriska atgéirder tilldelades

37 Lgr 80 (1980) s 52. Hér ndmns inte elever med funktionshinder eller i svérigheter, vilka
jag, liksom Ingegerd Tallberg Broman. fl. (2002), anser att detta citat ocksa berdr (Tallberg
Broman, Ingegerd, Rubenstein Reich, Lena & Hagerstrom, Jeanette. Likvérdighet i en skola
for alla. Historisk bakgrund och kritisk granskning. Stockholm: Skolverket.

38 Tallberg Broman, Ingegerd m.fl., (2002).

3980 (1982) Hjdlp till elever i svirigheter. Kommentarmaterial. SO:S publikation.
Laroplaner 1982:7. Stockholm: Liber; Bladini, Ulla-Britt (1990), s 32.

1 gr 80, s 15-16.

41 Ahlstrém, Karl-Gustaf m.fl. (1986), s 132.

2 Ler 80 (1980), s 14.
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och att undervisningen anpassades till individens forutsittningar.* Detta
menade de indirekt medforde att resurser borde fordelas sa att likvérdiga
forhallanden skapades. Det innebar att den lokala skolan fick storre
mojligheter att anpassa sig till den lokala miljon och eleverna i den egna
skolan. Den tidigare foreslagna forstirkningsresursen kan ses som en
sddan mdjlighet. Forstarkningsresursen infordes i Lgr 80 och stod till de
lokala skolstyrelsernas forfogande. Anvéndningen av den styrdes av
laroplanen och inte av ndgon sérskild foreskrift:

Pa samma siétt som skolstyrelsens férdelning av insatser skall styras av
olika behov inom olika rektorsomraden, maste man inom arbetsenhe-
terna fordela insatserna efter elevernas behov av sérskilt stod. Den fria
resursanvandningen utgor forutsittningen for detta.

Att en del av resurserna ér fria dr saledes inget sjdlvindamal. De skall
mélmedvetet kunna riktas mot de centrala uppgifter skolan har. Dit hor
frémst att ge alla elever goda kunskaper och grundlaggande
fardigheter. Om elever har svarigheter, skall man vid fordelningen av
skolans forstarkningsresurs framst soka tillgodose dessa elevers behov,
innan resurserna anvinds for andra andamal.**

Under 1980-talet kom emellertid innebérden i begreppet likvirdighet att
bli mer och mer synonymt med okade mojligheter for den enskilda
individen att vélja sjidlv. Anledningen till denna perspektivforskjutning var,
forutom en dkad misstro mot statlig styrning dven en ny syn pa demokrati-
begreppet.’ I Lgr 80 tolkades demokrati som det kollektivas bésta och
som ett samarbete mellan medborgare, vilket skulle genomsyra skolans
arbete. I Lgr 80 framholls att “ménniskan &r aktiv, skapande, kan och
maste ta ansvar och soka kunskap for att i samverkan med andra forsta och
forbittra sina egna och sina medminniskors livsvillkor”.*® Successivt
under 1980-talet 6vergick emellertid tolkningen av demokratibegreppet till
att mer lyfta fram och ta hénsyn till individens rittigheter.*’ Skolan skulle

# Lindensjo, Bo & Lundgren, UIf P. (2000), s 77-78.

* Ler 80 (1980). Léroplan for grundskolan, s 54.

* Se bl.a. Lindensjo, Bo & Lundgren, UIf P. (2000) och Jénsson, Ingrid (1995).

* Lear 80 (1980), s 13.

47 Jonsson, Ingrid (1995). Systemskiftet markeras, enligt Tomas Englund (1996) i den
statliga utredning SOU 1987:1 Om styrning och ansvar i skolan. (Utbildningspolitiskt
systemskifte? Stockholm: HLS Forlag).
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mer och mer ses som en resurs for varje enskild individ att genomfora sitt
livsprojekt och inte som tidigare i Lgr 80 ses som en resurs for samhillet.*®

I slutet 1980-talet forstirktes decentraliseringen och den okade maélstyr-
ningen genom att riskdagen antog den sa kallade ansvarspropositionen.
Den innebar bl.a. att ldrartjinsterna kommunaliserades och att kommu-
nerna fick det 6vergripande ansvaret for undervisningens genomférande.*

Lpo 94 och timplaneforsoket

Ar 1989 kommunaliserades skolan. Den forutvarande regelstyrningen
brots och malstyrning infordes. Men timplanen behdlls, vilket av manga
betraktades som en kvardréjande effekt av regelstyrningen.”’ Samtidigt
behandlades timplanens roll i en mal- och resultatstyrd skola i flera
utredningar och forslag.”' I betinkandet Skola for bildning menade man att
den forandrade synen pd kunskap och ldrande gjorde att tiden i skolan
méste ses som en helhet.*® I samband med Lpo 94 utarbetades direktiv om
att se over timplanen.” Dir framkom att regeringen ville ha kvar
timplanen for att garantera likvérdigheten dven om man ansag att dess
styrande roll avtagit. Forslaget fran ldroplanskommittén innebar en mindre
detaljerad timplan med gruppering av &mnen for att oka det lokala
inflytandet samtidigt som en garanterad undervisningstid inférdes for hela
grundskolan i stillet for som i Lgr 80 uppdelat pa stadier.’® Samtidigt
fastslogs att timplanen borde underordnas laro- och kursplaner.

*8 Englund, Tomas (1996).

41 Johansson, Bertil & Johansson, Berit (1994), s 30 ff. nimns Ansvarspropositionen
1990/91 men &@ven den tidigare Prop. 1988/89:4 Skolans utveckling och styrning, som
betydelsefulla underlag for dessa beslut.

3% Skolverket (1999a). Att utvirdera skolan. Stockholm: Liber, s 24.

311 bl.a. SOU 1992:94 Skola for bildning. Betinkande av Léiroplanskommittén. Stockholm:
Utbildningsdepartementet; Prop. 1992/93:220 En ny ldroplan; SOU 1997:121, Skolfragor.
Om skola i en ny tid. Slutbetédnkande av Skolkommittén. Stockholm:
Utbildningsdepartementet, s 16-19.

280U 1992:94 Skola for bildning, s 2611f.

>3 Prop. 1992/93:220 En ny liroplan; Lpo 94 (2000a). Lpo 94 (1994) Léiroplan for det
obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet. Stockholm: Skolverket, s
24,

> S0U 1992:94 Skola for bildning, s 64.
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Innehall, krav och mél i Lpo 94 foljer i stort den 1991 tillsatta Léaroplans-
kommitténs forslag och anger de nationella malen som varje elev ska
uppna i varje dmne. Diaremot ska beslut om stoff och arbetssitt ske lokalt,
dér utformning av verksamhet och undervisning ska bestdmmas i linje med
de nationella malen.” Strdvansmélen anger riktningen for skolans arbete.
Uppnéaendemalen "uttrycker det som alla elever minst skall ha med sig nér
de ldmnar grundskolan och som det &r skolhuvudmannens och skolans
ansvar att alla elever far”.*° Grundliggande for alla som arbetar i skolan
skall dven fortsdttningsvis vara de demokratiska védrdena. Till dessa laggs
nu de nationella &vergripande riktlinjerna och malen. Det vilar pé
kommuner och skola att eleven nér skolans maél, vilket medfor en klart
utokad bestimmanderdtt for kommun och skola. Det blir nu viktigt for
varje kommun och skola att visa att de upprétthdller en likvérdig
utbildningsstandard.

Enligt Skolverket handlar likvérdig utbildning dven om lika tillgéng till
utbildning och dess lika virde for alla elever.’” Undervisningen ska
forbereda barn och ungdomar for fortsatta studier, medborgarskap och
yrkesliv. Utbildningen ska “6verfora ett bildningsinnehall och ett kulturarv
/.../ och erbjuda en bas av kunskaper, virden och normer som forberedelse

for yrkeslivet”.”®

I SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg lagger utredarna
betoningen i ’likvirdig utbildning’ pa den senare delen av likvardig, dvs.
virdig utbildning. Med virdig utbildning menas att en elev oavsett
intresse, formaga, kon, klass, etnicitet, funktionshinder eller motsvarande
ska bemdtas pé ett sddant sitt att han eller hon kan ”ldmna skolan med rak
rygg” nir det giller hans eller hennes sprakformaga.” Med likvirdig avses
inte likformighet utan utbildningen ska i sin organisation och undervisning
anpassas till elevers olika forutséttningar och behov. Skolan har héarvidlag
ett speciellt ansvar for elever som av olika anledningar har svérigheter
med att na utbildningens mal.*

> Ibid., s 1171,

> Ibid., s 142. (Jag har kursiverat ordet alla).

37 Skolverket (1996). Likvéirdighet — ett delat ansvar. Skolverket rapport nr 10. Stockholm:
Skolverket.

38 Skolverket (1996). Likvéirdighet — ett delat ansvar, s 36.

% Frén titeln pA SOU1998:107 Att limna skolan med rak rygg.

1 po 94 (2000b). ). Léiiroplan for det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och
fritidshemmet, s 2. www.skolverket.se/styr/laroplaner/index.shtml. (Himtad 030620).
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For genomforandet av de faststdllda nationella mélen ska varje skola under
medverkan av ldrare, Ovrig personal, foretrddare for eleverna samt deras
vardnadshavare uppritta en arbetsplan.’’ Dessutom ska varje skola arligen
uppritta en “kvalitetsredovisning som ett led i den kontinuerliga
uppfoljningen och utvirderingen av verksamheten”.”” Dessa processer
utgdr en del av statens kvalitetssdkring som ska se till att alla barn och
ungdomar ges en likvirdig utbildning och moéjlighet att nd mélen.

I Lpo 94 under rubriken Méal och riktlinjer anges att alla som arbetar i
skolan ska “uppmirksamma och hjilpa elever i behov av sarskilt stod”®,
vilket, enligt Grundskoleférordningen, i mdjligaste man ska ske inom den
ordinarie klassens ram.** Det #r rektors ansvar att “undervisning och
elevvardsverksamheten utformas sa att eleverna far det sérskilda stod och
den hjilp de behdver”.®® Dessutom har rektor ansvar att se till att
“resursfordelningen och stodéatgidrderna anpassas till den vérdering av
elevernas utveckling som liraren gor”.®® Begreppen specialundervisning,
specialpedagogiska metoder och arbetssitt fran tidigare laroplaner anvénds
inte langre.

Skolverkets nationella kvalitetsgranskning av stodundervisning i 55 skolor
1998 visade att den fungerade pé ett mycket bra sitt i endast ett fital av
skolorna.”” Kritik riktades mot alltfor passiva arbetsformer, uteblivna
reflektioner och diskussioner samt den ofta forekommande nivagruppe-
ringen. Dessutom framhdll utredarna att fardighetstraning for att trdna bort
brister var vanligt forekommande. Till elever i svérigheter rdknades ofta
elever med invandrarbakgrund. Elever med funktionshinder fick ibland
assistent 1 klassrummet medan andra placerades i sérskild undervisnings-
grupp. Utredarna i kvalitetsgranskningen menar att den nya laroplanen och
det nya betygssystemet har tydliggjort réttigheter och skyldigheter for
larare och elever, ddr en huvuduppgift ar att stodja elever i svarigheter i en
miljo som kan omfatta alla. Risken, som de ser, ar att elever inkluderas
utan att individuell anpassning gors. Nyckelfrdgan for kvalitetsgranskarna

' UFB 2 (2001/02).Grundskolefrordningen 2 kap. 23 §.

2 UFB 2 (2001/02). Foérordning om kvalitetsredovisning inom skolvésendet 1 §, s 117.

% Lpo 94 (2000b), s 6.

6 UBF 2 (2001/02). Grundskolférordningen 5 kap. 5 §.

% Lpo 94 (2000a), s 19.

% Ibid., s 19.

%7 Skolverket (1999b). Nationella kvalitetsgranskningar 1998. Stockholm: Skolverket, s 66
ff.
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handlar om “att skapa hdga forvéntningar 1 en stodjande miljo, vécka

nyfikenhet och lust hos elever”.®®

Andelen elever som 1999 i slutet av skolar 9 inte nétt mélen i ett &mne i
den kommunala grundskolan var 7,8 procent medan motsvarande siffra for
elever som inte natt mélen i tvd eller flera &mnen var 13,8 procent.” Ar
2001 hade motsvarande andel okat till 8,6 och 16,0.”° Bade ar 2002 och
2003 lag andelen elever med inte godként i ett &mne pé 8,8 procent och i
tva eller flera pd 15,4 respektive 15,3 procent.”' Det betyder att frdn 1999
till 2003 har andelen elever som ej nétt malen i ett eller flera &mnen &kat
fran 22,7 till 25,3 procent.”* Pisastudien &r 2000 visar att 13 procent av de
svenska femtonaringarna endast kan fullgora studiens minst komplexa
lasuppgifter, som att “hitta en enstaka sakuppgift, identifiera huvudtemat i

en text eller att gora enkla sammankopplingar med vardagskunskap”.”

Avslutningsvis betyder decentraliseringen av ldrande, av kunskapsinne-
hall och ansvar for alla elevers maluppfyllelse att varje enskild kommun
och skola ges ett handlingsutrymme att for elevers lirande och utveckling
vilja arbetssétt, kunskapsinnehdall och hur kunskapen ska kommuniceras.
Malet &r att alla elever oavsett klass, kon, etnicitet, religion eller funk-
tionshinder ska ges likvdrdiga mdjligheter att utveckla sina kunskaper i
olika dmnen sa att de nar styrdokumentens mal. For att ytterligare under-
litta denna malstyrning erbjuds véaren 2000 c:a 900 kommunala
grundskolor, 19 procent av landets grundskolor, att delta i en forsoksverk-
samhet att arbeta utan nationell timplan.”* Detta behandlar jag nirmare i
nésta avsnitt.

%8 Skolverket (1999b). Nationella kvalitetsgranskningar 1998, s 104.

% Skolverket (2000b). Betyg och utbildningsresultat. Barnomsorg och skola i siffror 2000,
del 1. Rapport nr 181. Stockholm: Skolverket, tabell 1.1 A.

" Skolverket (2001c). Betyg och utbildningsresultat. Barnomsorg, skola och vuxenut-
bildning i siffror 2002. Del 1. Rapport nr 212. Stockholm: Skolverket, tabell 1.1 A.

! Skolverket (2004c). Uthildningsresultat 2004. Riksnivé. Del 1. Rapport 240. Stockholm:
Skolverket, tabell 1.1A.

7 Ibid.

3 Skolverket (2000c). Pisa 2000. En sammanfattning. Sértryck av rapport 209. Stockholm:
Skolverket.

™ SOU 2004:35 Utan timplan — med mdlen i sikte. Delbetinkande av Timplanedelgationen.
Stockholm: Utbildningsdepartementet, s 48.
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»Utan timplan - oforandrat uppdrag””

Skélen till 6kningen av andelen elever som ej nar godkant i ett eller flera
dmnen framhélls i SOU 2001:55 bero pa att 13 procent av eleverna anser
att takten 4r for hog och att de halkar efter av den anledningen.”® En annan
anledning &r skolans oférmaga att mota det 6kade antalet elever med olika
kulturell och spraklig bakgrund.”” Ytterligare en anledning till Gkningen av
elever som saknar betyg kan vara resursminskningen. Samtidigt visar
OECD:s undersokning PISA att svenska femtonaringar har en
lasforstéelse, ett matematiskt respektive naturvetenskapligt kunnande som
ligger 6ver OECD:s genomsnitt.”®

Denna stora andel elever som saknar ett eller flera betyg i ett &mne var en
anledning till att Skolkommittén 1997 i sitt slutbetdnkande, Skolfrdgor -
Om skola i en ny tid, pa nytt vackte fragan om timplanens roll for malupp-
fyllelsen.”” Utredarna framhaller att det finns en inbyggd motséttning
mellan malstyrning och tidsstyrning. Skolkommittén framhaller att mélen i
laro- och kursplaner - inte tiden - ska ligga till grund for den likvérdiga
skolan. Till maldokumenten hor ocksd betygskriterierna, vilka har
utformats for att mojliggora lokala tillimpningar, beddmningar och
beslut.*® Eftersom eleverna har olika forutsittningar, intressen, behov och
inriktning pé sina studier betonas ddrmed ytterligare att varje skola och
dmne maste anpassa undervisningens innehdll och arbetsformer till
eleverna, elevernas larande och léroprocesserna. Dérfor menar kommittén
att timplanen kan utgdra ett hinder for ldrare att utveckla en likvardig
skolas inre arbete. Timplanen anses hindra en flexibilitet i undervisningen,
eftersom den utgdr ett styrmedel mot en tidsindelad och &mnesinriktad
undervisning.®’ Befrielse fran timplaneforordningen menar kommittén
underléttar for skolorna att anvénda sig av det lokala handlingsutrymme

7> Rubrik l4nad av Ds 1999:1 Utan timplan-med ofdrindrat uppdrag.

7 S0OU 2001:55 Barns och ungdomars vilfird. Forskarantologi frin Kommittén
Vilfirdsbokslut. Stockholm: Socialdepartementet, s 236-237.

'SOU 2000:39 Vilfiird och skola/Kommittén Vilfirdsbokslut. Stockholm: Utbildnings-
departement, s 153.

78 Skolverket (2002b). Skolverkets ligesbedomning 2002, Barnomsorg Skola
Vuxenutbildning. Rapport 225. Stockholm: Skolverket, s 44.

80U 1997:121 Skolfrdgor — Om skola i en ny tid, s 144 ff.

80 Skolverket (2001b). Nationella kvalitetsgranskningar 2000. Betygsscittningen. Sirtryck
ur Skolverkets rapport nr 190. Stockholm: Skolverket.

81.SOU 1997:121 Skolfrdgor - Om skola i en ny tid. Timplanen ses dven som styrande i Ds
2001:19, Elevens framgdang- Skolans ansvar. Stockholm: Utbildningsdepartementet.
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som styrdokumenten medger. Slutligen anses befrielsen fran nationell
timplan ge ldrarna storre mojlighet att utgé fran eleverna, elevernas ldrande
och ldroprocesserna, vilket formodas ge alla elever storre mojlighet att né
skolans mal. Sammantaget antas hirmed en storre likvérdighet i en skola
for alla uppnas.

Som problem med befrielse fran timplanen anfér Skolkommittén svarig-
heter vad giller att garantera sévél nationell likvérdighet som likvérdig
kvalitet. Samma argument for att timplanen ska kvarstd har regeringen
framfort redan 1996.% Mot bakgrund av motsittningen mellan mél- och
tidsstyrning foreslar Skolkommittén 1 sitt slutbetinkande 1997 att man i en
forsoksverksamhet bor lata négra skolor prova att arbeta utan nationell
timplan.*’ Regeringen gar senare pa Skolkommitténs forslag och ligger i
en proposition fast att en forsoksverksamhet ska genomforas i ett begrinsat
antal kommuner och skolor. Motiveringen &r att det &r viktigt att timplanen
inte utgdr ett hinder for “pedagogiskt nytinkande och ett fordndrat
arbetssitt”.* Beslut om att genomfora en forsoksverksamhet fattas den 2
juni 1998.% En arbetsgrupp utses och de overldmnar sitt forslag till rege-
ringen om utformning av en sddan verksamhet den 1 januari 1999.
Forslaget godtas och en ny forordning om utbildning utan nationell
timplan beslutas.*® En delegation, Timplanedelegationen, utses och far i
uppdrag att genomfora forsoksverksamheten.®’

Varen 2000 inbjuder Timplanedelegationen alla kommuner i Sverige att
delta i den femariga forsoksverksamheten ”Utan timplan — med of6rdndrat

82 Skr 1996/1997:112 Utvecklingsplan for forskola, skola och vuxenutbildning — kvalitet
och likvdrdighet, Regeringens skrivelse till riksdagen den 6 mars 1996/1997: 112, s 65.

8 Gallande timplanefdrordning for grundskolan infordes 1994 i samband med den nya
laroplanen Lpo 94. Utbildningens omfattningen i grundskolan i timmar om 60 minuter for
damnen och d&mnesgrupper ér totalt for grundskolan 6 665 timmar. For svenska géller 1490
timmar under hela grundskolan, timmar som lokalt valfritt kan fordelas pa olika skolar.
(UFB 2 (1999/2000). Skolans forfattmingar. Skollagen, bilaga 1. Stockholm: Nordstedts
Juridik). Se @ven bilaga 1 i avhandlingen.

8 Prop. 1997/98:94 Léiroplan for det obligatoriska skolviisendet, forskoleklassen, fritids-
hemmet mm, s 24.

8 Ds 1999:1 Utan timplan — med oforindrat uppdrag, s 3.

8 SFS 1999:903 Forordning om forsoksverksamhet med utbildning utan timplan i grund-
skolan.

8 Dir. 1999:90 Forscksverksamhet med utbildning utan timplan i grundskolan.
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uppdrag”.®® Timplanedelegationen motiverar forsoksverksamheten i enlig-
het med Skolkommitténs tidigare forslag.

Som krav for att delta i forsoksverksamheten anges att kommunen skall ha
en aktuell skolplan, som kontinuerligt foljts upp och utvirderats.*
Dessutom skall syfte med deltagandet klart anges, liksom
ansvarsfordelning, stod till deltagande skolor samt planerade insatser for
kvalitetssdkring och kompetensutveckling under forsoksverksamhetens
fem &r. Totalt 90 kommuner anmdler sitt intresse. Av dessa svarar 79 av
landets 252 kommuner mot kraven och fir delta i verksamheten.”
Tillsammans utser de utvalda kommunerna totalt cirka 900 deltagande
grundskolor.

De kommuner som ingér i forsoksverksamheten behdver inte folja tim-
planen for olika &mnen men ska kunna garantera varje elev minst 6 665
timmar lérarledd undervisning under hela grundskoletiden och vid behov
kunna visa att varje elev har fatt detta.”’ I 6vrigt disponeras tiden fritt av
varje skola. Samtidigt ska skolan kunna visa att den arbetar for att alla
elever ska nd kursplanens mal i samtliga d@mnen som kursplanen
foreskriver.

Sammanfattningsvis ser jag forsoksverksamheten att arbeta utan timplan
som en fortsdttning pé statens ambitioner att forstdrka decentraliseringen
och 6ka malstyrningen samtidigt som likvardigheten maste garanteras i en
skola for alla. Forsoksverksamheten har som ett syfte att lyfta fram
malstyrningen som grund for den likvirdiga skolan. Skolorna som deltar i
forsoksverksamheten kan dédrmed sdgas ha samma krav pé sig som andra
icke deltagande skolor, men fér anvénda tiden pa ett for varje skola mer
passande sitt. Forutom att den nationella likvérdigheten méaste garanteras i
en malstyrd skola, maste skolorna genomféra en kvalitativt likvardig
undervisning med mojligheter for alla elever att nd mélen.

Till forsoksverksamheten att arbeta utan nationell timplan &r kopplat bade
forsknings- och utvérderingsprojekt. Jag aterkommer senare i avhand-
lingen till nigra sadana projekt av intresse for min studie.’

88 Ds 1999:1 Utan timplan- oforindrat uppdrag.

* Ibid.

 Timplanedelgationen, Pressmeddelande 2000-04-11. http//www.timplanedelegationen.
gov.se/filer/15pdf. (Hamtad 00-09 11).

' Ds 1999:1 Utan timplan- ofdrdindrat uppdrag.

280U 2004:35. Utan timplan — med mdlen i sikte.
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3. Perspektiv pa specialpedagogik

Mitt syfte att granska timplanebefriade skolors arbete med att tillse att
elever i svarigheter nir mélen i svenska innebar att studien ror sig inom ett
tvérvetenskapligt kunskapsomrade som behandlas i kapitel tre och fyra. I
detta kapitel behandlar jag det specialpedagogiska kunskapsféltet. Det ar
centralt darfor att jag i studien granskar skolors arbete med elever i
svarigheter, men ocksa for att det specialpedagogiska perspektivet far
konsekvenser for hur skolors arbete med elever i svérigheter tolkas och
genomfors.” 1 kapitel fyra utvecklar jag ett inkluderande undervisnings-
perspektiv pd dmnet svenska for att med det granska mojligheter och
hinder for elever i svarigheter att nd malen i svenskundervisningen.

Det specialpedagogiska kunskapsfiltet

Tvirvetenskaplighet kidnnetecknar det specialpedagogiska kunskapsfaltet,
dér teori och forskning inom olika discipliner, som t.ex. sociologi,
psykologi, pedagogik och medicin, har anvints och anvinds for att forsta
verksamheten.” Tvirvetenskapligheten ir en av de tre aspekter som Bengt
Persson menar gor den specialpedagogiska definitionsfragan problematisk.
Den andra aspekten dr att “specialpedagogiken &r politisk-normativ,
eftersom den handlar om hur samhillet och dess medlemmar uttrycker att

% Persson, Bengt (2001). Elevers olikheter och specialpedagogisk kunskap. Stockholm:
Skolverket, s 142 ff.

°* Se bl.a. Allodi Westling, Mara (2002). Support and Resistance. Ambivalence in Special
Education, s 22 f. Doktorsavhandling, Studies in Educational Sciences 61. Stockholm: HLS
Forlag; Danielsson, Lennart & Liljeroth, Ingrid (1987). Végval och vixande. Férhallnings-
sdtt, kunskap och specialpedagogik for yrkesverksamma hjdlpare. Stockholm: Liber Utbild-
ning, s 204.
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minniskor med avvikelser av olika slag skall ha det nu och i framtiden”.””

En tredje anledning till svarigheten att definiera en enda teoretisk ut-
gangspunkt &r att specialpedagogiken har att “uppfylla en méngd funk-
tioner i samhille och skola, vilka inte alltid &r klart uttryckta”.”® Dessa
olika aspekter menar jag i likhet med Bengt Persson gor det svart att med
utgdngspunkt i en teori inom en disciplin forstd den komplexitet som det
innebar for skolor att tillse att elever i svarigheter nar mélen.

Jag diskuterar fortsittningsvis hur olika forskare pé olika sétt har presen-
terat det specialpedagogiska kunskapsfaltet, vilket inte alltid &ar latt att
orientera sig inom eller att sirskilja, vilket ocksé Inga-Lill Jakobsson fram-
hallit i sin avhandling.”” En av de betydelsefulla svenska specialpedago-
giska forskarna, Ingemar Emanuelsson, beskriver utvecklingen som en for-
skjutning av perspektiv.”® Det forsta psykologiskt-medicinska perspektivet,
har fokus pa individen och dennes brister, som med trining ska normali-
seras. Med det andra mer socio-politiska perspektivet avses att elevers
svarigheter avhjilps med fordndringar i samhéllet. I en mer sociologisk dn
specialpedagogisk studie visar Goran Arnman och Ingrid Jonsson i ett
tiodrigt forskningsprojektet, det s.k. segregationsprojektet, hur en sévil
organisatorisk som pedagogisk uppdelning &stadkommer skilda utbild-
ningsvigar i grundskolan for elever fran olika sociala skikt.” Forfattarna
hévdar att de politiska malséttningarna om en skolutbildning for alla inte
har forverkligats. I stéllet skapas skilda utbildningsvdgar och skolmiljoer
for elever fran olika sociala skikt.

% Persson, Bengt (1995). Specialpedagogiskt arbete i grundskolan. En studie i forut-
sdttningar, genomforande och verksamhetsinriktning. Specialpedagogiska rapporter nr 4.
Goteborgs universitet, Institutionen for specialpedagogik, s 4.

% Ibid., s 4.

°7 Jakobsson, Inga-Lill (2002). Diagnos i skolan. En studie av skolsituationer for elever
med syndromdiagnos. Doktorsavhandling. Goteborg Studies in Educational Sciences 185.
Acta Universitatis Gothoburgensis, s 36.

% Emanuelsson, Ingemar (1997b). “Special education Research in Sweden 1956-1996”. I:
Scandinavian Journal of Educational Research 41(3-4), s 461-473; Emanuelsson, Ingemar
(2000). ”Specialpedagogisk forskning”. I: Nordisk Tidskrift for Spesialpedagogikk 2/2000,
s 70-79.

% Arnman, Goran & Jonsson, Ingrid (1983). Segregation och svensk skola. En studie av
utbildning, klass och boende. Lund: Arkiv avhandlingsserie 18. Andra upplagan; Arnman,
Goran & Jonsson, Ingrid (1986). Olika for olika. Aspekter pa svensk utbildningspolitik.
Lund: Arkiv.
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Det socio-politiska avldses av ett organisatoriskt synsitt, dér svarigheter
anses avhjilpta genom att skolans organisation forindras.'” Detta synsitt
menar jag har lett fram till dagens specialpedagogiska forskning om vad
som karakteriserar effektiva och inkluderande skolor. Dar framhaller
forskare inom det specialpedagogiska faltet bl.a. férdelning av organisa-
tionens ledarskap som en viktig faktor for att skolor ska astadkomma och
vidmakthalla en inkluderande undervisning.'"’

Idag menar Ingemar Emanuelsson att ett breddat och fordjupat forhall-
ningssétt dominerar specialpedagogisk forskning pé formuleringsarenan
men inte i realiteten.'” Skillnaden mellan detta breddade och fordjupade
forhéllningssédtt och de tre tidigare nidmnda - individinriktade, socio-
politiska och organisatoriska - synsitten, menar Emanuelsson dr att de tre
sistndmnda tar sin utgangspunkt i en ensidig syn pa orsaker till elevers
svarigheter. Emanuelsson m. fl. beskriver dessa tre synsitt som ett katego-
riskt perspektiv pa specialpedagogik.'” Det breddade och fordjupade
perspektivet pa specialpedagogik fokuserar kontext, situation och
kommunikation och bendmns av samma forskare som relationellt med han-
visning till att specialpedagogisk och pedagogisk verksamhet interagerar
och paverkar varandra.'” David Skidmore gor en liknande historisk
indelning av det specialpedagogiska perspektivet.'”” Det breddade och
fordjupade perspektivet argumenterar savil Ingemar Emanuelsson, Bengt
Persson som David Skidmore for.

19 Emanuelsson, Ingemar (1997b).

191 Se vidare om denna forskning i avsnittet om Det relationella perspektivet i detta kapitel.
12 Emanuelsson, Ingemar Persson, Bengt & Rosenqvist, Jerry (2001). Forskning inom det
specialpedagogisk omradet — en kunskapsoversikt. Stockholm: Skolverket; Se 4ven Haug,
Peder (1998). Pedagogiskt dilemma. Specialundervisningen. Stockholm: Skolverket;
Skolverket (1999b); Persson, Bengt (2001).

19 Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001). Bengt Persson (2001) framhéller att begreppet
kategorisk inte ska uppfattas som ”doktrindr, dogmatisk utan snarare i betydelsen
”obetingad, absolut, ovillkorlig”. (s 144, not 20).

1% Bengt Persson (1998b) ir den forskare som utvecklar och presenterar de tvé perspek-
tiven i Sverige. (Den motsdgelsefulla specialpedagogiken . Motiveringar, genomforande
och konsekvenser. Specialpedagogiska rapporter Nr 11, november 1998. Goteborgs
universitet, Institutionen for specialpedagogik, s 30-33). Perssons utgdngspunkt ar engelske
forskaren Alan Dysons bendmningar “First Wave” och ”Second Wave”. Enligt Bengt
Persson finns denna indelning inte publicerad utan presenterades av Alan Dyson pa en
foreldsning. (Persson, Bengt e-post 040910).

195 Skidmore, David (2004). Inclusion: The dynamic of school development. Maidenhead:
Ossen University Press.
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Mest vedertaget dr det att som ndmnda forskare dela in det specialpeda-
gogiska kunskapsfiltet i tvd motstridiga perspektiv. En sddan indelning gor
dven Peder Haug, som skiljer mellan ett kompensatoriskt och ett demokra-
tiskt deltagarperspektiv.'”® Peder Haugs utgangspunkt ar likvirdighet och
social rittvisa. Med en kompensatorisk 16sning av elevsvarigheter ges den
enskilda eleven extra stdd som forstirker hans eller hennes svaga sidor.
Det stodet kallar han segregerande integrering. Aven om Peder Haug ser
deltagarperspektivet som problematiskt menar han att prestationer maéste
underordnas “likavirdet”. Han bygger sin argumentation pd Deweys syn
pa relation mellan skola och samhiélle, ddr demokratisk “betyder att alla
grupper av befolkningen gar i samma skola och férhandlar om det som ska
ske dir”.'”” Malet 4r inte att kompensera utan att “avnormalisera det sitt pa
vilket regler formuleras, genom att visa pa variationer och behov som finns
innanfor” institutionen.'” Han argumenterar for det demokratiska
deltagarperspektivet dér stodet kallas inkluderande integrering.

Aven Moira von Wright gor en indelning i tvd motstridiga perspektiv: ett
punktuellt och ett relationellt. Hennes utgangspunkt &r Meads teorier om
att “individualiteten (subjektiviteten) konstitueras i samspelet mellan
ménniskor. Det innebédr att de sociala situationerna dr avgdrande for att
formera oss ménniskor”.'” von Wright menar att elever inte bar med sig
behoven utan att olika behov ar knutna till olika situationer. I stéllet for att
rikta sin uppmairksamhet mot behov menar von Wright att ldrare ska
uppmérksamma de handlingar och relationer i olika situationer, som ger
upphov till behoven och i samforstind med eleven omforhandla det.

Losning finns endast i samforstdndet och relationen.

David Skidmore, slutligen, abstraherar med utgangspunkt i fallstudier av
tva skolors syn pa undervisning av elever i svarigheter ocksa tva olika
synsitt.'"” Det ena kallar han avvikelsediskurs och den andra inkluderande
diskurs. P4 samma sétt som Bengt Persson i modellen i figur 1, s 36,

1% Haug, Peder (1998), s 12-24.

"7 1bid., s 18.

"% Tbid., s 18-19.

19 yon Wright, Moira (2001). “Det relationella perspektivets utmaning. En personlig
betraktelse”. I: Att arbeta med sdrskilt stod ndgra perspektiv. Stockholm: Skolverket, s 15-
16. Texten tar utgdngspunkt i von Wrights (2000) avhandling Vad eller vem? En
pedagogisk rekonstruktion av GH Meads teori om mdnniskors intersubjektivitet. Goteborg:
Daidalos.

"9 De tv4 diskurserna kallar David Skidmore (2004) “discourse of deviance” och
“discourse of inclusion” . (s 113).
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skiljer Skidmore pé olika omraden eller dimensioner. De fem omraden dér
Skidmore har funnit skillnader i de tva diskurserna &r synen pa elevers
larande, orsak till elevers svéarigheter, skolans ansvar, pedagogisk
kompetens och undervisningsmodell.

Aven om den specialpedagogiska forskningen utvecklats att omfatta hela
den pedagogiska praktiken gar fOrskjutningen mot ett relationellt
perspektiv i de praktiska verksamheterna langsamt.''' En anledning kan
vara tidsperspektivet eftersom specialpedagogisk verksamhet ofta anlitas
for akuta pedagogiska problem.'"

Skolor kan pa olika sdtt ha tolkat och iscensatt sitt arbete med elever i
svérigheter. Déarfor dr det nddvandigt att kartligga och forsta olika nivaer i
skolors arbete. I min analys av den dokumenterade nivan dér skolor
skriftligt uttrycker hur de tolkat sitt uppdrag anvénder jag de tvd mot-
stridiga specialpedagogiska perspektiven, det kategoriska och relationella
perspektivet, 1 Bengt Perssons modell i figur 1 pé nésta sida. En anledning
ar att jag vill undersoka skillnader och likheter i olika skolors synsitt inom
olika omraden av betydelse for arbete med elever i svarigheter. Persson
skiljer pa pedagogisk kompetens, specialpedagogisk kompetens, orsaker
till, atgérder for och ansvar for specialpedagogik, dér bl.a. elevvéarden kan
ingd. Dessa omraden utforskar jag i skolornas dokumenterade syn pa sitt
uppdrag, dér mitt val av Perssons modell frimst ar foranlett av att den
urskiljer den for min avhandling viktiga relationella pedagogiska
kompetensen, forméga till anpassning.

Begreppet pedagogisk och specialpedagogisk kompetens kan uppfattas
som att en ldrare har eller inte har en kompetens att anpassa under-
visningen. [ en komplex miljo som skolans menar jag att det inte enbart
handlar om en ldrares tillgéng till eller avsaknad av denna kompetens som
avgor om t.ex. den ordinarie undervisningen anpassas till olika elevers for-
utséttningar eller &mnes- och undervisningscentreras som med ett katego-
riskt perspektiv. Pedagogiken i undervisningen och specialundervisningen
ar dven beroende av bl.a. dmnets, undervisningens och skolans tradition
och nuvarande kultur. Dérféor menar jag att begreppen pedagogisk och
specialpedagogisk kompetens dr for sndva. Jag véljer att kalla dessa om-
rdden for den ordinarie undervisningens pedagogik och special-
undervisningens pedagogik.

"' Se bl.a. Haug, Peder (1998); Emanelsson, Ingemar m.fl. (2001); Skolverket (1999b).
112 Emanuelsson, Ingemar, m.fl. (2001), s 130-131.
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Figur 1. Konsekvenser for skolans specialpedagogiska verksamhet beroende pd

perspektivval.'"?

Omraden
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Kategoriskt perspektiv
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Modellen visar att det specialpedagogiska perspektivvalet far

konsekvenser for bade den pedagogiska och specialpedagogiska verksam-
heten. Beskrivningen av perspektiv och konsekvenser ska, framhaller
Bengt Persson, forstds som “idealtyper”''®, dvs. mentala konstruktioner,
som inte behover utesluta varandra.

13 Persson, Bengt (1998b) ), s 31; Persson, Bengt, 2001, s 143.

14 Begreppet “idealtyp” har Bengt Persson (2001) himtat frin Weber, Max (1904/1949),
dér han skriver: ” [An ideal type]... is formed by the one-sided accentuation of one or more
points of view and by the synthesis of a great many diffuse, discrete, more or less present
and occasionally absent concrete individual phenomena, which are arranged according to
those one-sidedly emphasized viewpoints into a unified analytical construct... In its
conceptual purity, this mental construct...cannot be found empirically anywhere in reality.
It is a utopia (s 90). (Persson, Bengt, s 144, not 21).
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Kritik mot det kategoriska perspektivet

Med ett kategoriskt perspektiv ses orsakerna till elevers svéarigheter som
individuella brister, dysfunktioner eller avvikelse i forhéllande till det som
betraktas som normalt.'"” Specialpedagogisk forskning med denna
utgdngspunkt har i hog grad koncentrerat sig pa att soka kunskap om olika
funktionshinder eller sokt forklaringar till elevers svarigheter i individuella
egenskaper och/eller deras bakgrundshistoria. Utgangspunkten for denna
typ av forskning 4r biologiska-medicinska och/eller psykologiska teorier
och forskning om avvikelser.''® Bide det medicinska och psykologiska
perspektivet utgar fran en individuell diagnos dér griansen for vad som ar
normalt #r godtyckligt bestimt.''” T.ex. definieras dyslexi pa ett
sammanfattande sitt av Ingvar Lundberg som en ”’storning i avkodningen
av skrivna ord, orsakad av en defekt i det fonologiska systemet”.''® Nir
det géller att ur ett psykologiskt eller medicinskt perspektiv forstd olika
funktionshinder har denna forskning stor relevans, ddremot menar Ingemar
Emanuelsson m.fl. lite tillspetsat att ett sddant perspektiv har ’begransad
pedagogisk anvindbarhet”.'" Kritiken riktar sig alltsd inte mot den

15 Se bl.a. Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001); Skolverket (1999b).

""®Det kategoriska specialpedagogiska perspektivet har dominerat det specialpedagogiska
kunskapsfaltet dir ”’[d]en biologisk-medicinska synen tar sin utgangssunkt i en
patologimodell dér normalitet definieras som franvaro av sjukdomssymtom. Den
psykologiska synen baseras pa en statistisk modell, dvs. normalfordelningskurvan, dér
individens position i forhéllande till andra i fordelningen relateras till granser mellan
avvikelse och normalitet. Bada sétten bygger pa individuell diagnostik och granserna for
vad som kan betraktas som en normal variation i olikheter dr som regel godtyckligt
bestdimda”. (Persson, Bengt, 2001, s 26). Se dven Skrtic, Thomas M. (1991). Behind
Special Education: A Critical Analysis of Professional Culture and School organisation.
Denver: Love; Skrtic, Thomas M. (1995). Disability and Democracy. Reconstructing
(Special) Education for Postmodernity. New York: Teachers College Press; Ahlstrom m.fl.,
(1986); Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001); Skidmore, David (1998). “Divergent
pedagogical discourses”. I: Haug, Peder & Tassebro, Jan (eds.), Theoretical perspectives on
Special Education. Kristiansand: HeyskoleForlaget, Norwegian Academic Press.
Skidmore, David (2004).

"7 Ahlberg, Ann (2001). Lirande och delaktighet. Lund: Studentlitteratur, s 16; Borjesson,
Mats & Palmblad, Eva 2003. I problembarnens tid. Fornuftets moraliska ordning.
Stockholm: Carlssons Forlag; Karfve, Eva (2000). Hjdrnspoken, Damp och hotet mot
folkhdlsan. Eslov: Ostlings bokforlag Symsosion.

"8 L undberg, Ingvar (1995). "Vad &r dyslexi? Avgrinsnings- och definitionsproblem”. I:
Christer Jacobsson & Ingvar Lundberg (red.). Ldsutveckling och dyslexi. Fragor,
erfarenheter och resultat. Stockholm: LiberUtbildning, s 39.

11 Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001), s 131ff.
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medicinska och psykologiska forskningen per se utan mot resultatets
anvéndbarhet och 6verforing till pedagogiska sammanhang.

Skolan har ofta pedagogiskt atgirdat olika svarigheter med hjélp av
individuell trdning av elevers, enligt diagnoser, avvikande fardigheter
utanfor den ordinarie undervisningens ram. Detta s.k. kompensatoriska,
organisatoriskt differentierade, stdd inom den specialpedagogiska verk-
samhetens ram har ofta setts och ses som att skolan ger elever med svérig-
heter likvirdiga mojligheter att nd malen.'”” Med en fordndrad syn pa
kunskap sprdk och ldrande har kritik riktats mot den kompensatoriska
undervisningens segregerande tendenser och den kompensatoriska och
isolerade fardighetstraningen.

Som tidigare framhéllits styr det kategoriska perspektivvalet fortfarande i
hog grad synen pé elever i svarigheter i den praktiska verksamheten.'?' I
den tidigare atergivna modellen i figur 1 beskriver Bengt Persson den
ordinarie undervisningens pedagogik i det kategoriska perspektivet som
undervisningscentrerad och dmnesspecifik. Eftersom alla elever inte nar
upp till de lika krav, normer och vérderingar som stélls pa alla elever,
anses en del elever vara i behov av kompensatoriskt, ofta organisatoriskt
differentierat, stod. Nér det géller pedagogisk differentiering eller anpass-
ning jamstills den ofta med individualisering.'”” Dessa begrepp
aterkommer jag till efter min genomgang av skriftspraklig utveckling, dér
jag diskuterar och jamfor begreppen flerstimmighet, individualisering och
anpassning.

Fortséttningsvis betyder, enligt Bengt Persson, ett kategoriskt perspektiv
pa elevers avvikelser att ansvaret vilar pad den specialpedagogiska
verksamheten och dess personal, som har “att Gverbrygga vad som
upplevts som gapet mellan samhéllets intentioner och praktikens mdjlig-
heter”.'* Dirmed menar Bengt Persson att den specialpedagogiska verk-
samheten bidrar till skolans differentieringsstrdvanden, vilka grundar sig

120 §¢ bl.a. Persson, Bengt (2001), s 143; Haug, Peder (1998), s 15-17.

12l Se bl.a. Persson, Bengt (2001); Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001), Haug, Peder (1998).
Skolverket (1999b).

122 persson, Bengt (2001), s 112.

123 S kapitel fyra i avsnittet Flerstimmighet.

124 persson, Bengt (2001), s 142.
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pa dels en “akut problembild och dels diagnosrelaterade och individbundna

svérigheter hos eleven”.'”

Slutligen tar Bengt Persson i sin modell dven upp tidsaspekten, som i ett
kategoriskt perspektiv dr kortsiktig. Det betyder att den special-
pedagogiska verksamheten kompenserar for de mest akuta svarigheter
elever har med att nd maélen i ett dmne. Detta anser Emanuelsson m. fl.
vara en forklaring till att en forskjutning mot det relationella perspektivet i
praktiken gér ldngsamt, eftersom specialpedagogisk verksamhet ofta svarar
mot akuta pedagogiska problem utan att sitta upp langsiktiga mal.'*®

Redan pé 1970-talet riktas kritik mot ett alltfor individinriktat special-
pedagogiskt perspektiv.'”” Forskning under samma Aartionde visar att
kompensatorisk undervisning utanfor klassens ram, i s.k. specialunder-
visning genom specialklassplacering inte gett stod at forhoppningen om
att denna placering, med férre elever och specialutbildad lérare, skall
kunna utjaimna individuella prestationsskillnader”.'*® Enligt forfattarna
Karl-Gustaf Ahlstrém m.fl,, finns i mitten pd 1980-talet inte nagra
undersokningsresultat, som visar pd att klinikundervisning ger andra
effekter én specialklassundervisningen. Huvudanledningen till detta menar
de inte i forsta hand &r “det som sker i klinikerna utan frimst vad som sker
— eller kanske snarare inte sker — i de ’vanliga klasserna’.'” Forfattarna
argumenterar for en mer relativ syn pé skolsvarigheter.

I slutet pd 1980- och hela 90-talet har manga forskare riktat kritik mot
kategorisk specialpedagogisk forskning, som ensidigt tar sin utgangspunkt
i ett biologiskt-medicinskt eller psykologiskt perspektiv.”’ En av

"> Tbid., s 143.

126 Emanuelsson, Ingemar, m.fl. (2001), s 130-131.

127.80U 1974:53. Skolans arbetsmiljé.

128 Citatet &r hamtat frén Bladini, Ulla-Britt (1994) Lds- och skrivsvdrigheter- ordblindhet -
dyslexi: en historisk belysning av ndagra specialpedagogiska frdgestdllningar genom 90-
talets dyslexidebatt. Institutionen for specialpedagogik. Specialpedagogiska rapporter.
Goteborgs universitet, s 29. Liknande information ger Ahlstrom, Karl-Georg m.fl. (1986), s
105 och 167ff.

129 Ahlstrém, Karl-Georg m.fl. (1986), s 180. (Forf. kursivering).

139 S bl.a. Ahlstrdm, Karl-Georg m fl. (1986); Fulcher, Gilian (1989). Disabling Policies?
A comparative approach to education policy and disability. London: Falmer Press; Skrtic,
Thomas M. (1991); Haug, Peder & Tossebro, Jan (eds.) (1998) Theoretical perspectives on
Special Education. Kristiansand: HayskoleForlaget, Norwegian Academic Press; Clark,
Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan, (eds.) (1998c¢). Theorising Special Education.
London: Routledge.
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forskarna, David Skidmore, riktar kritik mot och ser risker med ett alltfor
ensidigt paradigm, som han menar dstadkommer forenklade forklaringar
till komplexa dilemman, orsaker och atgirder vilka ofta grundar sig pa en
patologiserande syn pa elevers svarigheter och funktionshinder.””' Aven
Thomas Skrtic ser anvindandet av en forklarningsmodell som en uppenbar
forenkling av elevers svarigheter."”> Det ensidiga forskningsperspektivet
innebdr dven, enligt Clark et al att en enda forklaring pé elevers svarigheter
ges tolkningsforetriide och oinskréinkt makt i synen pa dem.'” Slutligen
menar Ragnar Stangvik att begransningen av teoretiska utgangspunkter har
medfort att nédvindig kunskapsutveckling inom filtet har haimmats.'**

For att astadkomma ett fordndrat synsétt pa elever i svarigheter samt fa till
stdnd en kunskapsutveckling inom féltet argumenterar nimnda forskare for
ett breddat och fordjupat relationellt specialpedagogiskt perspektiv i teori,
forskning och praktik.

Det relationella perspektivet

Med ett relationellt perspektivval pd en skola ses en elev vara i
svérigheter.”> Med prepositionen i betonas att svarigheter anses uppkom-
ma i métet med olika foreteelser, vilka maste upptickas, analyseras och
fordndras. David Skidmore menar att uppkomsten av svarigheter kommer
sig av en speciell typ av relationer, vilka konstrueras mellan elevers

131 Skidmore, David (1996). “Towards an integrated theoretical framework for research
into special educational needs”. I: European Journal of Special Needs Education, 11 (1), s
33-47. Han menar att tre paradigm i huvudsak har anvénts inom specialpedagogisk
forskning, “’the psychomedical, the sociological and the organisational” (s 35), vilka alla
kénnetecknas av en reduktionism dé var och ett av dem endast ser orsaker till, uppkomst av
och atgérder for olika skolsvarigheter ur ett perspektiv.

132 Skrtic, Thomas M. (1995).

133 Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (1998a). “Introducing the Issue of
Theorising”. I: Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (eds.). Theorising Special
Education. London: Routledge. Pa sid. 5 séger de att “dangerous limitations are ultimately
exposed in absolutist positions”.

134 Stangvik, Gunnar (1998). “Conflicting Perspectives”. I: Clark, Catherine, Dyson, Alan
& Millward, Alan (eds.). Theorising Special Education. London: Routledge, s 138.

133 Person, Bengt (2001), s 143.
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lirande och skolsystemet.'*® P4 liknande sitt menar bl.a. Ragnar Stangvik
att det komplexa i elevers svarigheter aldrig kan betraktas oberoende av
den sociala kontext dir de uppstar.””’ Ingemar Emanuelsson och Bengt
Persson hdvdar vidare att elevers svarigheter konstrueras och produceras
via normer, krav och virderingar i en fortgédende social och historiskt
forankrad process.””® Med ett sddant relationellt perspektiv blir
“forhallandet, samspelet och interaktionen mellan olika aktorer”, viktig
menar Persson.'”’

Ann Ahlberg menar att organisation och strukturering av skolors arbete
ytterst handlar om deltagarnas olika kommunikativa forestéllningar och
agerande i det ssmmanhang de #r en del av.'*’ Det innebir att mojligheter
till och/eller hinder for delaktighet och ldrande skapas i samspel mellan
alla deltagare i en skolverksamhets olika sprakliga och sociala samman-
hang och deras omsesidiga relation.'*' Resultatet av dessa samspel, menar
Ahlberg, kommer till uttryck i olika sétt att tala och agera i s.k.
kommunikativa kontexter. Kontexterna ar i sin tur avgorande for hur
elevers ldrande och delaktighet tar gestalt. Nagra sddana kontextuella
mojligheter och hinder for delaktighet och ldrande, som jag granskar i min
avhandling ar lokala arbetsplaner, schema, svensk- och stodundervisning,
vilka pé en dokumenterad, uttalad och agerad niva ger uttryck for skolans
syn pé delaktighet och lirande.'*

136 David Skidmore (1996) skriver att uppkomsten av svarigheter “denotes the construction
of a specific set of relationships between pupils’ learning (or failure to learn) and the
system of schooling”.( s 44).

137 Stangvik, Gunnar (1998), s 138.

138 Se bl.a. Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (1998c¢), s 3-4; Persson, Bengt
(2001), s 28.

139 Persson, Bengt (2001), s 143.

140 Se bl.a. Ahlberg, Ann (1999). Pd spaning efter en skola for alla. IPD-:rapporter.
1999:08. Specialpedagogiska rapporter nr 13. Géteborgs universitet. Institutionen for
pedagogik och didaktik; Ahlberg, Ann (2001); Ahlberg, Ann, Klasson, Jan-Ake &
Nordevall, Elisabeth (2002). Reflekterande samtal for pedagogisk utveckling. Lirare och
specialpedagog i samverkan om ldrande i matematik. INSIKT 2002:2. Vetenskapliga
rapporter frain HLK, Hogskolan for larande och kommunikation. Hogskolan i Jonkoping.
141 Ahlberg, Ann (1999).

142 Begreppen dokumenterad, uttalad och agerad niv4 ér lanade och dversatta fran Gilian
Fulchers (1989) begrepp “documented”, “’stated” och “enacted” policy. ( s 8). Med
dokumenterad niva pa en skola avser jag skolans gemensamma syn pa hur uppdraget
uttryckt pa en skriftlig retorisk niva ska genomforas. Med uttalad niva avses personalens
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For att dessa kontexter inte ska marginalisera och segregera elever utan i
stdllet skapa mojligheter for alla elevers ldrande och forutséttningar for
social, kulturell och spraklig bekréftelse, stélls krav pa skolpersonalens
forméga att kunna “avlisa, tolka och beméta” alla elevers reaktioner.'*
Detta dr en kunskap Léararutbildningskommittén anser att alla lirare bor ha.
Kommittén framhéller att undervisningen med hinsyn tagen till elevers
olikheter skall utformas sé att den tillgodoser alla elevers behov. En sadan
pedagogiskt differentierad undervisning bendmns inom specialpedagogisk
forskning for inkluderande eller integrerande undervisning.'** Aven om de
tva begreppen mer eller mindre 4r semantiskt synonyma'*’ och relaterar till
samhélleliga demokratiska mél i en skola for alla, s& ses inkludering i
frimst engelsktalande linder som en efterfoljare till integrering.'*® En
anledning &r att begreppet integrering kommit att betyda att elever i
svarigheter integreras i samma skolan men inte i undervisningen. Inklude-
ring anvénds for en skolas arbete med att utveckla processer som gor alla
elever delaktiga pé alla nivaer.'"’

Jag kommer fortséttningsvis att anvinda inkludering eller inkluderande

undervisning for att beteckna en undervisning dér alla elevers forut-

sattningar och behov tillgodoses.'*® Den inkluderande undervisningen'®,

muntliga vision om och elevernas uttalade erfarenhet av skolans arbete. Slutligen avses med
den agerade nivan det praktiskt genomforda arbetet.

193 SOU 1999:63 At liira och leda. En ldrarutbildning for samverkan och utveckling.
Stockholm: Utbildningsdepartementet, s 93.

144 Emanuelsson, Ingemar (1997a). “Integration and Segregation — Inclusion and
Exclusion”. I: Special Educational Research in an international interdisciplinary
perspective — a documentation. Stockholm Institute of Education. Department of Special
Education. Specialpedagogisk kunskap: Dokumentation — nr 1- 1997; Rosenqvist, Jerry
(2000). “Den stora utmaningen: Ett synsétt fran 1900-talet for 2000-talet”. I: Att Undervisa
2/2000, s 5-8; Emanuelsson, Ingemar m.fl. (2001), s 139-143.

145 Helheten och det odelbara ér kirnan i bada begreppen (Rosenqvist, Jerry (1996). “Inte-
grering — ett entydigt begrepp med manga innebdrder”. I: Hill, Anders & Rabe Tullie (red.)
Boken om integrering. Malmo. Corona.

146 Emanuelsson, Ingemar (1997a); Tossebro, Jan (2004). “Introduksjon”. I: Tessebro, Jan
(red.) Integrering och inkludering. Lund: Studentlitteratur. Emanuelsson, Ingemar (2004).
“Integrering/inkludering i svensk skola”. I: Tessebro, Jan (red.) Integrering och
inkludering. Lund: Studentlitteratur.

147 Tgssebro, Jan (2004); Emanuelsson, Ingemar (2004).

'8 Inkludering/integrering och inkluderande/integrerande undervisning betecknar en
process, enligt Jerry Rosenqvist (2000), medan integration och inklusion mer betecknar ett
tillstand (s 7).
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’inclusion’ eller *inclusive education’'*® kan i ett vidare perspektiv forstas
som de sitt pa vilket skolor agerar pé olika nivaer for att skapa delaktighet,
tillhorighet och medansvar for alla elever sd att battre mojligheter for
lirande och utveckling skapas.'”!

Skolans verksamhet och undervisning ska utformas i dverensstimmelse
med grundldggande demokratiska vérderingar och sé att elever deltar pa
lika villkor.'”* Rosenqvist (2000) anser att inkluderande undervisning bor
efterstrdva en gemensam undervisning som inte utesluter, marginaliserar
eller segregerar vissa elever. Detta kan jamforas med vad laroplanen séger,
att skolan ska gestalta och formedla jimstidlldhet mellan kvinnor och mén,
samt

* respektera andra ménniskors egenvirde

* kunna leva sig in och forsta andra ménniskors situation

* kénna solidaritet och ansvar f6r ménniskor ocksa utanfor den
ndrmaste gruppen

* aktivt motverka trakasserier och fortryck av individer'

Aven om inkluderande undervisning inte anvinds i Lpo 94 si kan det
som skrivs ovan om skolans vdrdegrund och uppdrag tolkas i den
riktningen.

Avsikten med en del av forsoksverksamheten med timplanebefriade skolor
kan med utgédngspunkt i dess syfte forstds som att medverkande skolor

14 Se bl.a. Emanuelsson, Ingemar (1995). “Integrering og konsekvensar av
integreringsideologien”. I: Haug, Peder (red.). Spesialpedagogiske utfordringer. Oslo:
utbildningsforlaget; Emanuelsson, Ingemar (1996). “Integrering — bevarad normal
variation i olikheter”. I: Hill, Anders & Rabe, Tullie (red.). Boken om integrering. Idé,
teori, praktik. Malmo: Corona; Emanuelsson, Ingemar (1997a); Rosenqvist, Jerry (1996);
Ahlberg, Ann (2001).

130 Se bl.a. Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (1995). Towards Inclusive
Schools. London: David Fulton.; Dyson, Alan & Millward, Alan (2000). Schools and
Special needs. Issues of Innovation and Inclusion. London: Paul Chapman Publishing Ltd.;
Ainscow, Mel (1997). “Towards inclusive schooling”. I: British Journal of Special
Education, Volume 24, No. 1, March 1997, s 3-6; Clark, Catherine, Dyson Alan, Millward,
Alan & David Skidmore (1997). New Directions in Special Needs. Innovations in
mainstream schools. London: Cassell.

15! Emanuelsson, Ingemar (1996) och (1997a).

152 Demokrati och inkludering, se bl.a. Carlsson, Reidun & Nilholm, Claes (2004).
”Demokrati och inkludering — en begreppsdiskussion”. I: Utbildning & Demokrati.
Tidskrift for didaktik, 2004, Vol 13, Nr 2, s 77-95.

133 Lpo 94 (2000a), s 10.
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utifran lokala forutséttningar ges mojlighet, ja, d&ven uppmanas, att skapa
denna deltagande och inkluderande verksamhet och undervisning for alla
elever. Om maélet i skolan dr att alla ska lyckas maste, enligt Suzanne
Carrington, eleven mer dn ldrare, ldroplan eller dominant kultur tillatas
delta och ge rost at sina erfararenheter.'>*

En inkluderande verksamhet och utbildningsmiljo karakteriseras enligt
Tony Booth av en

unending set of processes, rather than a state. Inclusion implies change
/.../ It comprises two linked processes: it is the process of increasing
the participation of students in the cultures and curricula of mainstream
schools and communities: it is the process of reducing the exclusion of
students from mainstream cultures and curricula.'”

Malet dr en undervisningsmilj6 som &ar “non-discriminatory in terms of
disability, culture, gender or other aspects of students and staff that are

. . . . 1
assigned significance by a society”."*®

Hur skolor ska formas att i hdgre grad utveckla de inkluderande processer
Tony Booth i citatet ovan framhaller har sysselsatt en del specialpeda-
gogiska forskare under fraimst det senaste decenniet. De flesta av dem har
riktat intresset mot hela eller delar av skolornas ordinarie verksamhet. Sa
har ocksé min studie genomforts.

I Bernt Gunnarssons specialpedagogiska utvecklingsekologiska forsk-
ningsperspektiv sitter han fokus pé samspelet mellan individforut-
sattningar och miljopaverkan i det han kallar mikrosystemen, som utgors
av skol-, fritids- och hemmiljén."”” Han har sin teoretiska forankring i
Bronfenbrenners syn p& hur barn konstruerar sin verklighet i samspel med
miljon och i Gunnar Kyléns helhetsmodell."*® Aven om Bernt Gunnarssons

13 Carrington, Susan (1999). “Inclusion needs a different culture”. I: International Journal
of Inclusive Education, 1999, vol. 3, no 3, 257-268: 260.

1531 citatet aterges kursiv stil som i originalet ( Booth, Tony (1996). ”A perspective on
inclusion from England”,. I: Cambridge Journal of Education, 26(1), 87-99: 89).

156 Ballard, Keith (1997). “Researching disability and inclusive education: participation,
construction and interpretation”. I: International Journal of Inclusive Education, Vol. 1, Nr
3, 5243-256: 244.

157 Gunnarsson, Bernt (1999). Lirandets ekologi. Lund: Studentlitteratur. Boken bygger pé
hans avhandling En annorlunda skolverklighet.(1995). Stockholm: Almqvist & Wicksell
International.

158 Kylén, Gunnar (1986). Helhetsstruktur, helhetsdynamik och helhetsutveckling.
Stockholm: Ala.
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forskning tar sin utgdngspunkt i individer placerade i skoldaghem, pekar
den mot ett relationellt perspektiv, eftersom han ser skolmiljon som en
overgripande struktur for ett flertal arenor med varierande monster for
aktiviteter, rolltagande och relationer. Lirande ser han som en aktiv
elevkonstruerande process dir inte bara den traditionella kunskapsdimen-
sionen &r viktig utan dven individens sociala och emotionella dimension.
De intervjuade eleverna ger uttryck for modjligheter till ldrande i en
inkluderande miljo. Liksom eleverna i hans studie stéller sig Gunnarsson
kritisk till den ordinarie undervisningens strukturer, relationer och innehall
i grundskolans senare ar.

Ann Ahlberg har med fokus pé ldrandet i tvd studier synliggjort samtalet
som grund for en Okad forstéelse for ldrande och delaktighet i d&mnet
matematik."”® Ann Ahlberg menar att ett kommunikativt relationellt
specialpedagogiskt perspektiv erbjuder en mojlighet att betrakta och
beakta skolans komplexitet. De tvd viktigaste aspekterna att beakta
samtidigt 1 skolans praktik &r delaktighet och ldrande, eftersom de, enligt
Ann Ahlberg, utgdér grunden i en skolas verksamhet och ”skapar
forutsattningar for att en elev ska kunna fullgéra sin skolgdng utan att
uppleva misslyckanden och tillkortakommanden”.'® Aven Jerry Rosen-
qvist menar att specialpedagogiska undersokningar bor “riktas mot under-
visningsprocessen och den totala situationen i integreringsforsok, sé att
arbetets innehdll och arbetssitt kommer i fokus”.'" Detta &r ocksi ett
fokus i min avhandling.

Aven i Inga-Lill Jakobssons tidigare ndmnda avhandling frin 2002
framhalls det komplexa samspelet mellan eleven och den omgivande
skolkontexten.'® Av storst betydelse for den enskilda elevens utveckling
ar enligt Jakobsson kommunikation, personlig relation och samarbete

15 Ann Ahlberg (1999) och (2001).

10 Ann Ahlberg (2001) ndmner att WHO har omarbetat definitionen av det tidigare
handikappbegreppet sa att det i stéllet for handikapp talas om delaktighet och begrinsning i
deltagande, vilket hon menar betonar det sociala perspektivet starkt.( s 26).

181 Rosengqvist, Jerry (1995). Specialpedagogiska forskningsmiljéer. En analyserande
oversikt. Goteborgs universitet. Institutionen for specialpedagogik. Specialpedagogiska
rapporter nr 5. s 44-45. Se dven Bengt (1995). Specialpedgogiskt arbete i grundskolan. En
studie i forutsdttningar, genomforande och verksamhetsinriktning. Specialpedagogiska
rapporter nr 4. Goteborgs universitet, Institutionen for specialpedagogik; Emanuelsson,
Ingemar m.fl. (2001).

192 Jakobsson, Inga-Lill (2002).
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mellan olika aktorer. Hon har ddremot inte fokus pa innehallet i verksam-
heten.

Av internationella studier har Mel Ainscow, men dven Thomas Skrtic, 1 sin
forskning betonat betydelsen av organisation av och struktur i verksam-
heten for genomforandet av en skola for alla. Mel Ainscow har pa empirisk
vig undersokt varfor och pa vilket sitt inkluderande skolor blir effektiva
for alla elever.'® Han ser arbetet med en effektiv skola for alla som en
aldrig avslutad process, ndra kopplad till pedagogisk utveckling och larares
professionella utveckling. Den pedagogiska och professionella utveck-
lingen maste dessutom knytas till hela skolans kultur och organisations-
utveckling. Han argumenterar for det han kallar 'moving schools’, definie-
rade som en skola that is continually seeking to refine and develop its
responses to the challenges it meets”.'** Dessa s.k. “moving schools” har
foljande karaktérsdrag:

* effective leadership, not only by the head teacher but spread
throughout the school;

* involvement of staff, students and community in school policies and
decisions;

* a commitment to collaborative planning;

* attention to the potential benefits of enquiry and reflection; and

* a policy for staff development that focuses on classroom practice.'®

Forskning om hur skolor blir effektiva, av betydelse for min studie, fore-
kommer dven utanfor det specialpedagogiska filtet. En intressant svensk
studie dr ett av de projekt om framgangsfaktorer i svensk skola som
genomforts 2000-2003 inom Svenska kommunférbundets forsknings-
program Skolkultur en framgdngsfaktor?'® Projektet berdr lagstatus-
skolors mojligheter att bli framgangsrika.'®” Li Bennich-Bjérkman har
nidrmat sig problemet genom att i en lagstatusskola, som vént en

163 Ainscow, Mel (1995). “Special Needs through school improvement: School
improvement through special needs”. I: Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan
(eds.) Towards Inclusive Schools? London: David Fulton; Ainscow, Mel (1997), s 3-6;
Ainscow, Mel, (1999). Understanding the Development of Inclusive Schools. London
Falmer Press.

1% Ainscow, Mel (1999), s 12.

165 Ainscow, Mel (1999), s 124. (Kursiv stil i original); Se dven Ainscow, Mel (1995).

166 persson, Anders (2003). “Férordet”. I: Persson, Anders (red.), Skolkulturer. Lund:
Studentlitteratur, s 6.

'¢7 Bennich-Bjérkman, Li (2003). “Forbittringar och frustration i svenska lagstatusskolor”.
I: Persson, Anders (red.). Skolkuturer. Lund: Studentlitteratur.
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neratgéende trend, identifiera framgangsrika processer, vad de bestar av
och vad de leder till. Hon ser nycklarna till framgéng i ledarskap, tid,
kommunikation, experiment och delaktighet. Men dven acceptans for
olikhet hos personalen dr betydelsefullt liksom den tid som arbetsenheterna
erhaller for sin egen fordndringsprocess.

Organisations- och verksamhetsfordndringar ricker inte for att &stad-
komma en inkluderande skola, menar Roger Slee. Han menar att det ocksé
krdavs att skolpersonalen problematiserar sina teorier om skolsvarigheter
och ldrande for att de ska kunna &stadkomma en inkluderande verksamhet
och undervisning.'® Dessutom maste skolan gora en omprovning av sina
maktstrukturer och sociala relationer som de medieras via skolans
aktiviteter och kultur, menar Slee.'” Han menar ocksa att organisations-
modeller eller "listor”, som t.ex. Ainscows, for hur skolor ska formas bli
mer effektiva ger falska 16ften genom att hivda att alla elever skulle kunna
ges mojlighet att nd malen om foréndring sker i organisationens ledarskap,
samarbete, reflektion och personalutveckling.'”” Ytterligare en brist i
forskningen om hur skolor formés att bli effektiva menar Slee &r att den
inte refererar till den nationella ldroplanen, som ocksé kan std for bade
mdjligheter och hinder. Dessutom skiljer forskningen om effektiva skolor
larandet frdn den sociala kontexten i undervisningen, dir ocksa mdjligheter
och hinder for elevers delaktighet och méaluppfyllelse kan uppkomma,
menar Slee vidare.

Aven Allan Dyson och Alan Millward framfor kritik mot Ainscows
organisatoriska perspektiv, déarfor att det forespeglar en utopiskt syn pé
skolproblemens upphorande.'”" Dyson och Millward menar dessutom att
man med ett sddant perspektiv inte kommer at komplexiteten i de

198 Slee, Roger (1998a). “The Politics of Theorising Special Education”. I: Clark,
Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan. Theorising Special Education. London:
Routledge.

1% Roger Slee (1997) menar att “Inclusion as a cultural goal speaks to a reconsideration of
the structure of power and social relations and their mediation through the ethos and
activity of education” ( “Imported or important theory? Sociological interrogations of
disablement and special education”. I: British Journal of Sociology of Education, Sep. 97,
Vol. 18, Issue 3, s 407-420: 419).

17 Roger Slee (1998b). “High Reliability Organizations and Liability Students — The
Politics of Recognition”. I: Slee, Roger, Weiner, Gaby & Tomlinson, Sally (eds.). School
Effectiveness for Whom? Challenges to the School Effectiveness and School Improvement
Movements. London: Falmer Press, s 106-107.

! Dyson, Alan & Millward, Alan (2000).
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dilemman, som dven uppstér i en inkluderande undervisning. De kommer i
sin fallstudie av fyra skolor fram till att det inte &r mojligt att forstd hur
inkluderande organisatoriska strukturer och processer béttre leder till
delaktighet an de som forekommer i mer traditionella, foga samarbetande,
hierarkiskt styrda skolverksamheter enbart med hjidlp av principer for
organisationsfordndring. [ stdllet framhéller de utbildningssystemets
grundldggande komplexitet och motsédgelsefullhet som en anledning till
motsittningar mellan det gemensamma och det individuella lirandet.'”
Dessutom framhéller de komplexiteten i de processer som bl.a. fram-
bringar specialundervisningen, dess historiska aspekt och den makt som
vidmakthéller den.'” Hur dessa motsittningar kommer till uttryck i en
verksamhet #r ddrfor centralt att undersdka menar forfattarna. Aven om
Dyson och Millward é&r positiva till inkluderingstanken, menar de att det
finns en risk att den forutsétter nagon form av givet idealt tillstind, vilket
de menar inte dr mojligt. Dyson och Millwards syn pa att bakomliggande
faktorer, menar Claes Nilholm &r en utveckling av det relationella
perspektivet, som han kallar det kritiska perspektivet.'™

Kritiker av inkluderande undervisning och ett relationellt specialpeda-
gogiskt perspektiv ser inkludering som en ’fiende’, ideologisk utopi eller
for demagogisk.'” Ddremot hdvdar anhingare att skolan inte kan tas for
given sddan den ar idag utan krdver genomgripande fordndringar for att
mdjliggdra en undervisning dér alla utvecklas och bekréftas utifran egna
forutsattningar. Hér pekar Emanuelsson p&d mal att uppna som ett hinder,
eftersom de ska uppnas av alla elever vid samma tidpunkt i alla &mnen'”.
Han menar att mal att uppna i stéllet blir en katalysator pé vilka elever som

anses behova stod eller inte. Peder Haug avslutar sin bok Pedagogiskt

172 Har hanvisar Dyson, Alan & Millward, Alan till Artiles, Alfredo (1998). “The dilemma
of difference: enriching the disproportionality discourse with theory and context”. I:
Journal of Special Education, Vol. 32 (1), s 32-36.

173 Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (1998b). “Theorising special
education: time to move on!”. I: Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan (eds.)
Theorising Special Education. London: Routledge.

174 Nilholm, Claes (2003). Perspektiv pd specialpedagogik. Lund: Studentlitteratur.

75 Brantlinger, Ellen (1997). ”Using ideology: Cases of Nonrecognition of the Politics of
Research and Practice in Special Education”. I: Review of Educational Research, Vol. 67,
No. 4, s 425-459: 437.

176 Emanuelsson, Ingemar (2002). "I behov av sirskilt stdd — och dndé godkind?”. I: At
bedoma eller doma. Tio artiklar om bedémning och betygssdttning, Stockholm: Skolverket.
Se dven Persson, Bengt (2001), s 33.
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dilemma: Specialundervisning med vad han anser krivs for att anpassa
undervisningen efter elevers olika forméga och forutséttningar:

Kravet #r att detta [fordndringen]ska ske inom en annan virderam. A
ena sidan kraver det respekt for den enskilda individen, & andra sidan
ar forutsdttningen att skolan fordndras med sikte pa att alla ska fa den
respekten. /.../ min uppfattning ar emellertid att den kraver delvis
andra insikter och att de utnyttjas pa andra sétt. Det &r dir den stora
utmaningen ligger om man ska komma vidare mot inkluderande
integrering'”’

Sammanfattningsvis med ett relationellt perspektiv betonas att elevers
svérigheter uppkommer i motet med olika foreteelser i olika kommuni-
kativa kontexter i skolan. I dessa kontexter konstrueras och produceras
elevers svarigheter att nd malen via normer, krav och vérderingar. Dessa
krav, véarderingar och normer maste upptéckas, analyseras och fordndras
innan arbete, kontext och situation kan fordndras. Alla pd skolan har
ansvar for att elever i svarigheter far stod och hjélp, vilken i forsta hand
ska ges som inkluderande undervisning déir alla elever gors delaktiga och
bekriftas. 1 det kategoriska perspektivet ses elevers svarigheter som
individbundna. Skolor har ansvar for att forebygga for och uppticka elever
med svarigheter tidigt samt stddja dem 1 deras utveckling med
kompensatoriskt stod. Ansvaret for dessa elevers stod ligger ofta pa
specialpedagogiskt utbildad personal.

Skolornas syn och ambition i sitt arbete med elever i svérigheter att na
maélen analyserar jag med hjélp av de tva specialpedagogiska perspektiven.
Jag utgar i min granskning fran hur skolor i sina lokala dokument ger
uttryck for larande och malséttningar med timplanen med avseende pa
dokumenterad pedagogik i ordinarie undervisning och specialundervis-
ning, samt hur skolorna ser pa orsak till, ansvar och atgirder for elevers
svarigheter. Perspektiven ska ses som motstridiga om &n inte varandra
uteslutande, vilket betyder att olika perspektiv kan finnas pé en skola. Det
mdjliggdr att urskilja och forstd skillnader och likheter inom nidmnda
omréden mellan skolorna.

I min granskning av skolornas specialpedagogiska perspektiv utnyttjar jag
for min forstaelse och granskning av skolans syn pa sitt uppdrag dven de
kriterier Ainscow funnit utmérker “moving schools™'”®, som har eller ér pa

7 Haug, Peder (1998), s 61.
178 Kriterier pa “moving schools” se sid. 47 i avhandlingen.
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vig mot hogre grad av inkludering. Samtidigt ar jag i likhet med bl.a.
Roger Slee och Alan Dyson & Alan Millward medveten om att dilemman
inte kan hanteras pa enbart organisatorisk eller strukturell vag.'”

Med utgangspunkt i uppfattningen i det relationella specialpedagogiska
perspektivet pd den ordinarie undervisningen som anpassning av stoff och
undervisning utifran alla elevers forutséattningar och behov, utvecklar jag i
nésta kapitel ett perspektiv pa inkluderande svenskundervisning, som
mojliggdr en sddan anpassning.

17 Alan Dyson & Alan Millward (2000) anvinder dilemma i stillet for problem, da de
menar att elevers svarigheter kommer att finnas oavsett perspektiv och &r svara att 16sa med
den dubbla funktion skolan har. Daremot hanteras de alltid pa ett eller annat sétt, varfor
forfattarna foredrar begreppet dilemma.
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4. Inkluderande svenskundervisning

I detta kapitel diskuteras en inkluderande svenskundervisning som
mojliggdr alla elevers delaktighet och bekriftelse utifrdn individuella
forutsdttningar och behov. Kapitlet dr uppdelat i tre avsnitt Skoldmnet
svenska, Skoldmnet svenska i ldroplanen och Inkluderande lds- och skriv-
processer.

Skoldmnet svenska

Olika uppfattningar om svenskdmnet har avlost varandra. Det har givits
olika innehall, inriktningar och funktioner vid olika tillfdllen. Skoldmnet
svenska 4r i likhet med andra dmnen en konstruktion.'™ Det betyder att
krav, virderingar och normer pa innehdll samt former, inriktningar och
funktioner i modersmalet och senare svenskédmnet, under historiens géng
har bevarats, varierats och forindrats i styrdokument och undervisning.'®'

I en analys av ldarobocker 1 svenska pa 1980-talet tycker sig Ulf Teleman se
att svenskamnet dér saknar sammanhang och innehall."® Dock menar han

180 Se bl.a. Thavenius, Jan (1999a). “Inledning”. I: Thavenius, Jan (red.), Svenskimnets
historia. Lund: Studentlitteratur, s 7, Molloy, Gunilla (2002). Ldraren Litteraturen Eleven.
En studie om ldsning av skénlitteratur pa hogstadiet. Doktorsavhandling. Lararhdgskolan i
Stockholm. Institutionen for undervisningsprocesser, kommunikation och ldrande, s 18 ff.
181 Se bl.a. Thavenius, Jan (1991). Klassbildning och folkuppfostran. Om litteraturunder-
visningens traditioner. Stockholm; Stehag: Symposion; Thavenius, Jan (1999b) ”Tradi-
tioner och fordndringar” I: Thavenius, Jan (red.) Svenskdmnets historia. Lund:
Studentlitteratur; Dahl, Karin (1999). ”Frén fardighetstréning till sprakutveckling”. I:
Thavenius, Jan (red.) Svenskdmnets historia, Lund: Studentlitteratur:, s 42- 44 ; Molloy,
Gunilla (2002).

182 Teleman, UIf (1991). Léra svenska. Om sprakbruk och modersmdlsundervisningen.
(Svenska Sprakndmnden). Solna: Almqvist & Wiksell.
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att tva tydliga svenskdmnen framtréder i de ldrobdcker han undersoker. I
det fOrsta svenskdmnet, Svenska som sprdktrdining, ingér endast
spraktrianing som dels struktureras efter olika idéer om sprakfardighetens
aspekter och dels efter en funktionell uppdelning i att tala, lyssna , ldsa och
skriva, som Ovas var for sig. Dessutom delas d&mnet in i1 specifika
aktiviteter som t ex att skriva referat, gora en intervju, men &ven i mer
formella avsnitt som stavning och grammatik. Dessa aktiviteter hdnger inte
ithop pd ett for Teleman systematiskt sétt. Det andra svenskdmnet
definierar han som Svenska som sprdk och litteratur. Det dmnet har ett
bestamt innehéll, men bara for att styra sprékinldrningen, som enligt
Teleman ér mest forekommande i larobdckerna.

Men det finns ocksé ett tredje &mnesalternativ, menar Teleman. Eftersom
larare saknar ett innehall sa initierar de ett innehall, som t.ex. videovald
eller ungdomskirlek, vilket far utgéra en funktionell ram for
spraktraningen. Detta &mne kallar Teleman Svenska som livskunskap.
Detta tredje svenskdmne menar han parasiterar pa andra dmnen i stéllet for
att soka en integration med dem, dir alla &mnen ger upp sin egen identitet
och bildar ett nytt integrerat &mne tillsammans. Ulf Telemans vision om ett
sadant integrerat svenskdmne kallar han “en litt utopisk kombinations-
modell”, som ska uppfylla tre krav.'®’ Det forsta ar att amnet definieras av
innehdll”, dvs. systematisk kunskap. Att eleverna blir fortrogna med
amnets innehall dr det andra kravet, dvs. “att arbeta sig in i det utifran sin
egen erfarenhet i och utanfor bockernas varld”. Slutligen dr det tredje
kravet att arbetet ’sker sprikligt, antingen individuellt eller kollektivt med
kraftiga inslag av skrivande”.

Lars-Goran Malmgren menar att det i mitten av 90-talet finns skil att for
svenskdmnets del “tala om att tre olika dmnen och @mnesuppfattningar
som konkurrerar om dominansen i grundskolans och gymnasiets moders-
malsundervisning — i praktiken, i kursplaner, i ldiromedel och i &mnes-
debatt”.'™ De tre dmnena ir Svenska som firdighetsimne, Svenska som ett
litteraturhistoriskt bildningsdimne och Svenska som ett erfarenhetspeda-
gogiskt dmne."”® Samtidigt uppticker han en variant av Svenska som
fardighetstraning pa “mellan- och lagstadiet” i den ”sméforskning” han gor

18 Teleman, UIf (1991), s.30.

'8 Malmgren, Lars-Goran (1996). Svenskundervisning i grundskolan. Lund:
Studentlitteratur, s 87.

185 Dessa amnen beskrivs dven av Thavenius, Jan (1999a). “Inledning”. I: Thavenius, Jan
(red.), Svenskdmnets historia. Lund: Studentlitteratur; Molloy, Gunilla (2001).
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med studerande pé lararutbildningen. I denna d&mnesuppfattning, som han
kallar “glad formalisering”'®, fir eleverna egen tid for att inom en
obligatorisk ram fritt vélja en egen ordning att arbeta med olika
fardighetsmoment. Detta nya dmne, menar Lars-Goran Malmgren, ar i
grunden ett fardighetsdmne, som Overlever “genom att fordndra form i ett
elektivt system som bygger pa en valfrihetsideologi”.'"®” Enligt Arthur
Applebee bygger elektiv undervisning pé att individer sjédlva viljer vad de
vill studera utifrin intresse och nytta.'*® Fordelen med valfriheten ir att
dmnet kan dppna upp for en fordndring. Men 4 andra sidan kan det ocksa
leda till trivialitet, en brist pa samstdmmighet och att den sociala
reproduktionen Okar. Gun Malmgren menar att begreppet menysvenska
kan jamforas med Applebees elektiva elevcentrerade undervisning i
engelska.'” Dessa nya varianter av #mnet svenska anser Lars-Goran
Malmgren inte innebér en i grunden ny &dmneskonception utan handlar
endast om en fordndring av yttre organisations- och arbetsformer av
svenska som fardighetsimne. Daremot befarar han att ”glad formalisering”
kan bidra till att befdsta den gamla och dominerande synen pa svenska som
isolerad, formaliserad firdighetstrining.'"

De tre forst ndmnda d&mnesuppfattningarna dr, enligt Lars-Goran Malm-
gren, att betrakta som teoretiska konstruktioner, som ldrare bar med sig
och anvénder for att tolka och forstd laro- och kursplaner. Beroende pa
larares Overtygelse och stéllningstaganden kan olika svenskdmnen
forekomma 1 olika grad i den praktiska undervisningen och vara svara att
finna i renodlad form. Oftare forekommer de i kombination med varandra.
I min analys av timplanebefriade skolors svenskundervisning utgdr de tre
amnesuppfattningarna ett mojligt sétt att granska och jamfora svensk-

18 Malmgren, Lars-Goran (1996), s 152.

187 Gun Malmgren (1992) beskriver i sin avhandling Gymnasiekulturer. Lirare och elever
om svenska och kultur. Doktorsavhandling. Didaktikseminariet. Pedagogiskt utvecklings-
arbete vid Lunds universitet nr 92:188, s 325, begreppet elektiv undervisning utifran Arthur
N. Applebee (1974) amerikanska historiebeskrivning av amnet engelska i Tradition and
Reform in the Teaching of English. A History. Urbana Ill.: National Council of Teachers of
English, s 239. Lars-Goran Malmgren (1996) diskuterar begreppet i samband med att
lararstuderande i sin smaforskning finner svenskdmnesuppfattningen “’glad formalisering”
(s 159).

188 Arthur N. Applebee (1974), s 239.

189 Malmgren, Gun (1992), s 325.

19 Malmgren, Lars-Géran (1996), s 156.
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dmnets gestaltning 1 de olika klasserna. Det finns dérfor anledning att
nagot utforligare beskriva de tre amnesuppfattningarna.'’

I den forsta dmnesuppfattningen, Svenska som ett firdighetsimne, ar i
forsta hand undervisningen inriktad pa att ldra ut basfardigheterna tala,
lasa, skriva och lyssna. Spraket som system betonas framfor sprék som
kommunikation, vilket gor formaliserad tridning av basfardigheter till
viktiga aktiviteter. Eftersom tala, ldsa, skriva och lyssna i denna
amnesuppfattning bést trinas var for sig medfor det, enligt Malmgren, att
svenska som fardighetsdmne splittras i manga olika moment. Litteraturen
har en underordnad stdllning utan fastlagt innehall. Svenska som
fardighetsimne blir forst och frimst ett formaliserat sprdkdmne, dir form
och innehdll i spréket skiljs & och trinas var for sig. Denna
dmnesuppfattning bygger pa en lang tradition bakat i tiden. Jag menar att
denna dmnesuppfattning inte foresprakas i Lpo 94."

I den andra svenskdmnesuppfattningen, Svenska som ett litteraturhistoriskt
bildningsdmne, ar det litterdra kulturarvet centralt, menar Malmgren.
Amnesstoffet dr i forsta hand fastlagt till den s.k. litterdira kanon. Den
innehéller litterdra nyckeltexter som ldses kronologiskt samtidigt som
texternas epoker studeras. Genom aren har synen pé vilka forfattare och
verk som ska utgora den litterdra kanon som alla elever ska lésa fordndrats.
Léasning av nyckeltexterna anses vara personlighets- och sprakutvecklande.
Offentlighetens sprék, vilket eleverna ska lira sig att behérska, ses som ett
fardigt system, som trénas genom formaliserad spraktraning. I detta dmne
ingdr dven som sjélvstindiga moment spréklira med grammatik och
sprakhistoria. Amnet forekommer foretridesvis p4 gymnasiet. Inte heller
detta mer akademiska litterdra svenskdmne anser jag har stod i Lpo 94.

I Svenska som ett erfarenhetspedagogiskt dmne utgar bade stoffval och
bearbetning av stoffet fran elevernas forutséttningar och erfarenheter och
inte som i de tva tidigare &mnesuppfattningarna fran fasta studiegéngar.'®
Spraket ses som kommunikation och anses bist utvecklas i funktionella
sammanhdngande, meningsfulla, kommunikativa och kunskapssokande
situationer. Utgangspunkten dr en funktionalisering av sprak och innehall.

! Innehallet i de tre &mnesuppfattningarna ar himtade i Malmgren, Lars-Géran (1996), s
87-89.

192 Synen p4 svenskidmnet i Lpo 94 behandlas i nésta avsnitt.

193 Se dven Brodow, Bengt (1976). Svenskcimnets kris. Lund: LiberLiromedel; SO (1976).
Basfiirdigheter i svenska. Kommentarmaterial, SO. Stockholm: Skoldverstyrelsen.
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Malet &ar att utveckla elevernas sociala och historiska forstaelse, varfor
undervisningen bor striva efter att behandla aktuella och historiska teman
om ménskliga erfarenheter. Hér har skonlitteraturen en viktig funktion att
fylla, eftersom skonlitteraturen behandlar teman och d&mnen som barn,
ungdomar och vuxna maste ta stdllning till. Med litteraturen som
kunskapskalla och utgédngspunkt kommer dérfor eleven att utvecklas som
minniska, ldsare och skrivare.'”* De medel som anges i detta &mne for att
nd malen, menar jag har starkt stdd i Lpo 94 och kursplanen i svenska.
Diaremot dr inte mélen i det erfarenhetspedagogiska svenskdmnet helt i
overensstimmelse med kursplanens mal, dar den historiska forstdelsen i
svenskdmnet inte framtridder lika starkt som i det erfarenhetspedagogiska
svenskdamnet.

Glad formalisering, bygger enligt Lars-Goran Malmgren pa Svenska som
ett fardighetsimne men &r annorlunda strukturerat och organiserat.
Eftersom dmnet i grunden &r ett fardighetsdimne, anser Malmgren att glad
formalisering” inte utgdr en ny dmneskonception. Darfor talar jag fortsatt-
ningsvis om tre svenskdmnen, dér fardighetsdmnet kommer till uttryck pa
tva sitt.

Skolamnet svenska 1 laroplanen

Kursplanen 1 svenska i Lpo 94 dr i jamforelse med tidigare kursplaner
nedbantad, vilket enligt Lars-Goran Malmgren gor den svar att f& grepp
om.'” Jan Thavenius menar att kursplanen bestir av manga “tomrum” som
inbjuder till flera olika tolkningar."”® Emellertid utgor sprak och litteratur
centrala innehéllsomraden, vilka ska ses som en helhet. Malmgren tolkar
det som att momentindelningen dverges. Uppmérksamhet under 80-talet
kring skrivandets villkor och begreppet skrivprocess, ger spréket en
nyckelroll i kursplanen i Lpo 94, déir det sdgs utgéra &mnets kérna
tillsammans med litteraturen. Det nya med Lpo 94 4r uppdelningen i

14 Se bl.a. Malmgren, Lars-Goran & Nilsson, Jan (1993). Litteraturldsning pd lek och
allvar. Lund: Studentlitteratur; Molloy, Gunilla (2002).

195 Malmgren, Lars-Goran (1996).

19 Thavenius, Jan (1999d). ”Det avpolitiserade spriket”. I: Safstrom, Carl-Anders &
Ostman, Leif (red). Textanalys. Lund: Studentlitteratur.
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strdvans- och uppndendemédl. De mal eleverna i slutet av det nionde
skolaret skall ha uppnatt &r att eleven skall

e aktivt kunna delta i samtal och diskussioner och sétta sig in i
andras tankar samt kunna redovisa ett arbete muntligt s att
innehallet framgar och ar begripligt,

e  kunna ldsa till &ldern avpassad skonlitteratur frén Sverige, Norden
och fran andra ldnder samt saklitteratur och tidningstext om
allménna dmnen, kunna terge innehallet sammanhingande samt
kunna reflektera 6ver det,

e  kunna ldsa, reflektera 6ver och sitta in i ett sammanhang nagra
skonlitterdra verk och forfattarskap med betydelse for ménniskors
sdtt att leva och ténka

e  kunna ta del av, reflektera dver och virdera innehéll och
uttrycksmedel i bild, film och teater.

e kunna skriva olika sorters texter sa att innehéllet framgar tydligt
samt tilldmpa skriftsprakets normer, bade vid skrivande for hand
och med dator,

e ha kunskaper om spraket som gor det mojligt att gora iakttagelser
av eget och andras sprakbruk."”’

De sprékliga fiardigheter som dominerar i uppnaendemalen ar ldsa, skriva
och tala medan hdra och se inte i lika hog grad forekommer. Namnda
fardigheter ska anvéndas for att ta del av, inhdmta kunskaper fran,
reflektera dver, diskutera, aterge och vérdera olika typer av texter eller,
som Sigmund Ongstad siger, yttringar.'”® Han menar att begreppet yttring
ar mer generellt dn texter, da det inte laser forestdllningen om att det enbart
géller verbalsprékliga texter utan mer asyftar texter i ett vidgat perspektiv
t.ex. bild, film och teater, vilka forekommer 1 malen ovan. Dessa olika
yttringar ska som bl.a. skonlitteratur “ldsas”. Om vilka konkreta
texter/yttringar eleverna ska samtala, skriva etc. och hur yttringar ska
kommuniceras ska varje kommun och skola tillsammans med eleverna
forhandla om.

Grundskolans uppdrag ar att ge alla elever likvdrdiga mdjligheter till ett
funktionellt sprék. Huvudansvaret for denna sprakliga utveckling hos alla

197 Skolverket (2000b). Kursplaner och betygskriterier, s 100.
198 Ongstad, Sigmund (2004). Sprdk, kommunikasjon og didaktik. Norsk som flerfaglig og
fagdidaktisk resurs. Bergen: Fagbokforlaget, s 76-77.
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elever ligger pa dmnet svenska..'” 1 Kommentarer till kursplaner och
betygskriterier skriver man om elevers sprakliga utveckling att:

”Sprakutveckling sker inte endast i métet mellan ldrare och elever
utan dven i motet och samarbetet mellan eleverna. Granskningar har
visat att den gynnsammaste miljon for larande ar det flerstimmiga
klassrummet. Att larande dven sker genom reflektion och
omprdvning ar en barande princip i ldroplanen /.../. Interaktion och
reflektion &r /.../ tva viktiga faktorer vid utvecklandet av
skrivfardighet, lasfardighet och annan kunskap. /.../. Litteraturen &r
en killa till kunskap™®

Citatet ger uttryck for en svenskundervisning diar mojligheter for sprak-
utveckling och maéiluppfyllelse for alla elever finns i en flerstimmig
praktik. Vidare i ldroplanen ségs att elever far goda sprakfardigheter nér
de ”i meningsfulla sammanhang anvénder sitt sprdk” och i ett “socialt
samspel” ges mojlighet att interagera och reflektera.””’ Dessutom ska
undervisningen utveckla elevernas “formaga att ta ett personligt ansvar
[g]enom att delta i planeringar***, samt “bedrivas i demokratiska arbets-

former”.2%

Inkluderande lés- och skrivprocesser

Laroplanens syn pé spraklig utveckling ar inspirerad av Vygotskys syn pa
lirande och sprikutveckling.’® Han menar att elevernas sprakliga
utveckling dr beroende av interaktion, situation och omgivning samt av
tilliten till den egna sprakliga handlingsberedskapen.*”®

199 Skolverket (2000b). Kursplaner och betygskriterier; SOU 1997:108 Att limna skolan
med rak rygg..

200 skolverket (2000e). Kommentarer till kursplaner och betygskriterier. Grundskolan.
Stockholm: Fritzes, s 50.

20 gkolverket (2000b), s 48.

22150 94 (2000b), s 2.

293 1.p0 94 (2000b), s 2.

204 SOU 1992:94 Skola for bildning, kap. 2.

205 yiyootsky, Lev, S. (1986). Thought and language. Cambridge, Mass.: MIT Press;
Vygotsky, Lev, S. (1999). Tdnkande och sprak. Goteborg: Daidalos.
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Denna syn pé sprakutveckling overensstimmer med det teoretiska
perspektiv pa sprék och sprakutveckling, som Lars-Géran Malmgren kallar
funktionaliserad sprdksyn. Den ligger till grund for svenska som erfaren-
hetspedagogiskt dmne. Det funktionaliserande perspektivet betonar
innehéll och kommunikation som integrerande delar i sprakandet. Grund-
laggande for detta perspektiv &r att olika sprékliga fardigheter utvecklas i
tillimpade situationer da eleverna undersoker sin verklighet och
omvirld”** Firdigheterna tala, ldsa, skriva och lyssna inordnas i ett
sammanhingande kunskapssokande arbete. Innehallet blir dd viktigt och
hir menar Malmgren att litteraturen spelar en central roll.

Aven Gunther Kress ser kommunikationssituationen som central liksom
det innehall som ldsandet, skrivandet och samtalandet handlar om.”"” Kress
betonar elevernas omvérld som grund for ett kunskapssokande som
engagerar eleverna. Dessutom papekar han att innehéllet i texten, samtalet
eller aktionen alltid har en viss form eller genre, dvs. en vald design, och
ett bestamt medium.*”® Kommunikation i olika former, genrer och via olika
medier dr inneborden i det vidgade textbegreppet, som pa senare ar tritt i
forgrunden.”” Begreppet anvinds i den nationella kursplanen i svenska®'’,
vilket, enligt Elisabet Lindmark, innebir att texter férutom att ldsas dven

upplevs med 6gat och orat i olika former.*"!

Den kommunikativa och skriftsprakliga formaga elever ska ha di de
lamnar grundskolan kan uttryckas som:

Formagan att anvanda tryckt eller handskriven text:
* {or att fungera i samhillet och fylla kraven i olika vardagssituationer
* for att kunna tillgodose sina behov och personliga mal

296 Malmgren, Lars —Goran (1996), s 60; Motsvarande syn pa spriket beskriver dven
Teleman, Ulf (1991);Thavenius, Jan (2003). "’Yttrandefrihet och offentlighet”. I: Aulin-
Grahamn, Lena, Persson, Magnus & Thavenius, Jan (red.). Skolan och den radikala
estetiken. Lund: Studentlitteratur; Thavenius, Jan (2004). ”Utgé fran elevernas kultur”. I:
Pedagogiska Magasinet nr 2 maj 2004, s 10-17.

27 Kress, Gunther (1995). Writing the Future. English and the making of a culture of
innovation. Sheffield: National Association for the teaching of English.

*% Ibid., s 47 och 84.

2 Ongstad, Sigmund (2004), s 73-75.

210 Skolverket (2000b), s 98.

211 indmark, Elisabeth (2003). ”Det vidgade textbegreppet i kursplanerna”. I: Texter och
sd vidare. Svenska Lararforeningens arsskrift 2003. Svenskléararserien 226, s 7-11: 9.
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* for att forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina personliga
forutsattningar.*'?

Ovan beskrivna syn pa spraklig forméga visar pa lds- och skrivformégans
komplexitet och méangfald, for vilken begreppet “literacy” ibland anvinds
synonymt.”"> Begreppet ’literacy’ Gversitts ofta till svenska med lis- och
skrivformaga, vilket dock inte speglar begreppets komplexitet.

Lias- och skrivformaga eller literacy” &r enligt utredarna i SOU 1997:108
Att limna skolan med rak rygg en demokratisk rittighet for alla elever.”'"*
Brian Street vill inte begransa begreppet “literacy” till enbart lds- och
skrivformaga, utan menar att “literacy” ska ses som ’social practices and
conceptions of reading and writing”*"”. Det betyder att Street inte ser den i
samhille och skola dominerande synen pa lds- och skrivforméaga som en
varken neutral eller objektiv teknisk lds- och skrivfardighet. I stillet bor
den dominerande skriftsprékligheten betraktas som normerande utifran
vilken ’rétt” och ’fel” kan faststéllas. Darfor menar Street att “literacy” bor
ses som en “ideological practice, implicated in power relations and
embedded in specific cultural meanings and practices”.*'® Denna
dominerande “Literacy”, som han betecknar med L, &r social, kulturell och
ideologisk till sin natur, vilket inte uttalas eller diskuteras i den autonoma
modellen, som Street kallar den. I stillet forordar han en modell, som
erkénner det ideologiska och kulturella i ldsningens och skrivandets sociala
praktiker. Han refererar dir inte till en ideal eller autonom “Literacy” utan
menar att det finns ménga “literacies” med flera olika karaktirer. Dessa
“literacies” eller sprakféormagor menar jag i skolan bestar av bl.a. elevernas
olika roster, lds- och skrivarter som uttrycks pa olika sétt och som

212 Skolverket (1997). Grunden for fortsatt lirande. En internationell jimforande studie av
vuxnas formdga att forstd och anvinda tryckt och skriven information. Rapport nr 115.
Stockholm: Skolverket, s 13. Se dven OECD (1995) Integrating Students with Special
Needs into Mainstream Schools. Saris: OECD, s 14; Myrberg, Mats (1997). ”Att méta och
forebygga lds- och skrivsvarigheter. En forskningsoversikt pa uppdrag av Lés- och
skrivkommittén”. I: SOU1997:108 Att ldmna skolan med rak rygg, Bilaga 3.
Utbildningsdepartementet. Regeringskansliet. Stockholm: Fritzes.

213 Myrberg, Mats (1997), s 372.

214 S0U 1997:108 Att limna skolan med rak rygg.

215 Street, Brian (1984/89). Literacy in theory and practice. New York: Cambridge
University Press, s 1 ff.

216 Street, Brian (1995). Social Literacies. Critical Approaches to Literacy in Development ,
Ethnography and Education. London and New York: Longman Publishing. Real Language
Series. s 1 ff.
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kulturellt, socialt och sprakligt maste bekriftas for att kunna utvecklas
vidare. ”Literacy” menar jag i skolan motsvaras av den enstimmiga miljo
som utvirderarna i Nationella kvalitetsgranskningar 1998 beskriver.*!”

9

For att kunna beskriva ”Literacy” eller olika “literacies” péa speciella
platser och olika tider, t.ex. pa lektioner, anvdnder Street begreppet
“literacy practicies”.*'® Dessa sprakliga praktiker innefattar bade beteenden
samt sociala och kulturella forestdllningar som ger mening och rost at
lasande och/eller skrivande. De kan dirfor inte bara definieras utifran de
sprakliga héndelser som pagér under en lektion utan &r i lika hog grad
beroende av olika forestédllningar om spraklighet som stédjer den sprakliga
praktiken. Ett liknande resonemang for Kerstin Bergdd och Annette
Ewald®" och hénvisar d& till Kathleen Rockhill, som menar att

/.../ literacy is much more than a set of reading and writing skills —

literacy is always about something and it is a language — it cannot be
separated from content or the linguistic form of the texts read, or the
social and pedagogic politics of their production and reading /.../.**

Det mesta i samhéllet, siger Roger Siljo, regleras av det han bendmner
som skriftsprékliga praktiker med vilka han avser de “forlopp déir skriften
utgér en del i en kommunikativ process”.””' Ann Ahlberg talar om
kommunikativa kontexter, i vilka skriften ingéar, och som jag uppfattar pa
samma sitt vara avgorande for hur skolan i skriftliga och muntliga
handlingar formar sin verksamhet.””” Jag anvinder begreppet sprikliga

27 Se bilaga 2 i avhandlingen.

218 Street Brian (1995). s 2. Eftersom praktiken &r en social kontext, inbegriper den savil
samtals- som lds- och skrivprocesser, darfor Gversitter jag begreppet literacy practices”
med sprakliga praktiker.

29 Bergoo, Kerstin & Ewald, Annette, (2003). ”Liv, identitet, kultur — Om utredningen A#t
ldmna skolan med rak rygg och svenska som demokratidmne”. I: Uthildning & Demokrati.
Tidskrift for didaktik och utbildningspolitik 2/2003, s 31-46: 39.

220 Rockhill, Kathleen (1987). “Gender, language and the politics of literacy” .I: British
Journal of Sociology of Education, 8 (2), s 153-167: 161.

221 8i4lj6, Roger (1997b). »Tal, skrift och sociokulturell dynamik: Skriftsprak som kitt och
differentierande mekanism i det komplexa samhallet”. I: SOU:1997:108 Att ldmna skolan
med rak rygg- om ritten till skriftsprdket och forskolans och skolans mojligheter att
forebygga och méta lds- och skrivsvarigheter, Bilaga 2. Utbildningsdepartementet.
Regeringskansliet. Stockholm: Fritzes, s 349- 350; Silj6, Roger (2000). Ldrande i
praktiken: ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

222 Ahlberg, Ann (2001), s 21.
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praktiker om de samtals- 14s- och skrivprocesser som forekommer svensk-
undervisningen.

Sammanfattningsvis menar jag att begreppet sprakliga praktiker é&r
anvindbart for att belysa svenskundervisningens innehall och aktiviteter i
grundskolan. Dér forsiggér en muntlig och skriftlig kommunikativ process
med olika forlopp, som har ett innehall och flera olika aktiviteter som ska
utveckla elevers sprékliga formagor eller “literacies”. De sprakliga
processerna innefattar skolans och undervisningens sociala, kulturella och
ideologiska forestéllningar om spréklighet, vilket paverkar och ger mening
at aktiviteterna. Synen pa spraklig féormaga som en kommunikativ och
social process innebér for svenskundervisningens del att den for att vara
meningsfull for och utveckla alla elever bor stréva efter ett innehéll och en
méngfald kommunikativa och sprakliga aktiviteter och situationer som
inkluderar alla elevers roster och erfarenheter. I detta sammanhang blir 14s-
och skrivprocessens genomforande av betydelse.

Inkluderande lisprocesser

Som utgdngspunkt i en inkluderande ldsprocess dr ett flerstimmigt och
variationsrikt val av texter baserat pa elevernas gemensamma livsfragor att
foredra for att eleven inte ska avvisa texten utan vilja fordjupa och
utveckla sitt lisande.”” Eftersom varje text*>* bir pa ett unikt erbjudande
till varje lasare och motet med texten ger olika elever olika tankar och
erfarenheter, bor elever tilldtas att delge varandra men &ven ta del av
varandras varierande erfarenheter av det lista.**’

Vanligare i svenskundervisningen &r att motet mellan elev och text inte
lyfts fram och diskuteras.””® 1 stillet foljs textldsning oftare upp och

22 Se bl.a. Skolverket (1999b), kap. 5; Molloy, Gunilla (2002), s 315; Wolf, Lars (2002).
Ldsaren som textskapare. Lund: Studentlitteratur, s 143.

224 Med text i detta avsnitt avses i forsta hand skonlitteréra texter.

25 Se bl.a. Langer, Judith A. (1992). “Rethinking Literature Instruction”. I: Langer, Judith
A. (ed.) Literature Instruction. A Focus on Student Response. Urbana I1I: National Council
of teachers of English; Langer, Judith A. (1995). Envisioning. Literary Understanding and
Literature Instruction. New York: Teachers Collage Press; Rosenblatt, Louise M. (2002).
Litteraturldsning som utforskning och upptdcktsresa. Lund: Studentlitteratur.

226 Se bl.a. Molloy, Gunilla (1996). Reflekterande lisning och skrivning. Lund: Student-
litteratur; Molloy, Gunilla (2002); Dysthe, Olga (1996). Det flerstimmiga klassrummet.
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bearbetas med utgéngspunkt i ldrarbestimda frdgor om textens sprék,
beréttarstruktur, personbeskrivningar, innehall eller budskap. Med dessa
fragor menar Gunilla Molloy, att syftet med ldsningen riktas mot texten,
varfor den individuella upplevelsen kan komma att uppfattas som
ovisentlig och pad si sitt marginaliseras.””’ Dessutom visar bestimda
frdgor bara péd et sétt att forstd texten. Ofta finns svaret pd fragorna i
texten eller s& har ldraren kunskap om svaret. Det betyder att elevernas
svar latt kan kategoriseras som ’ritt’ eller *fel’. S&dana fragor och svar
menar Olga Dysthe mer tjdnar som en kontroll fran ldrarens sida for att se
om eleven kan det givna svaret. Forestdllningen om ldsning som fraga-
svar, som Olga Dysthe kallar recitation®**, menar jag innebir att imitation
och mdjligen omformulering anses som viktig vid 14sning, medan daremot
nyskapande tolkning och forstielse inte efterfrigas.”” Ett fordjupat och
utvecklat ldsande fOrutsitter déremot bade abstrakt och hypotetiskt
tdnkande, vilket bl.a. innebér “att ldsaren kan forstd principer som inte
motsvaras av en ordagrann formulering i texten”.”* Dérfor menar Aidan
Chambers att ett text- eller boksamtal forutom att eleverna delger varandra
sina erfarenheter om det ldsta och utbyter sitt gillande eller ogillande om
texten, dven ska ge dem mojlighet att diskutera oklarheter och svérigheter i
texten. ' Slutligen ska samtalet leda till att ménster och kopplingar i
innehall och texttyp/genre tydliggdrs. Léraren bor inta en avvaktande
hallning och sammanfatta det gemensamma vetandet.>> For att fora
samtalet bortom det uppenbara foreslar Chambers fragan: ”Hur vet du

Lund: Studentlitteratur. Molloy, Gunilla (2004)”Bittre samtal i skolan” . I: DN, Kultur,
040925.

27 Molloy, Gunilla (1996).

228 Dysthe, Olga (1996), s 60.

2 Angaende nyskapande alternativt reproduktion i elevers forskarrapporter, menar Nils-
Erik Nilsson (2002) att eleverna ser reproducerandet/omformulering som en traning att
skriva med egna ord. (Nilsson, Nils-Erik. Skriv med egna ord. Doktorsavhandling.
Lérarutbildningen vid Malmé lararhdgskola. Svenska med didaktisk inriktning, s 69). Om
skillnad mellan omformulering och nyskapande se &dven Skolverket (1999b); Liberg,
Caroline (2003).

29 Allard, Birgitta, Rudqvist, Margret & Sundblad, Bo (2002). Nya Lusboken. En bok om
ldsutveckling. Stockholm: Bonnier utbildning AB, s 107.

21 Chambers, Aidan (1993/1998). Bécker inom oss — om boksamtal. Stockholm: Rabén &
Sjogren.

22 Om ldrares hallning se dven Serensen, Birthe (1983). ”Teksten og eleven”. I: Smidt, Jon
(red.). Litteraturens muligheter — og elevens. Om brug av littercere tekster i norskunder-
visningen. Oslo: LNU/Cappelen; Wolf, Lars (2002).
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det?””’ Samtal om métet med och bearbetning av texten innebir samtidigt
att alla elever far mojlighet att vid olika tillféllen, i olika sammanhang och
situationer ge rost at den egna erfarenheten, tolkningen och spraket samt ta
del av andras.>*

Inkluderande skrivprocesser

Mangfald och delaktighet i samtal utgdr dven i skrivprocessens alla delar
en mojlighet for alla elever att utveckla innehéll och sprak i skrivandet.
Skrivprocessens delar beskrivs ofta som: Forarbete, forsta utkast, kamrat-
och ldrarrespons, bearbetning med respons vid behov, texten ldmnas in for
bedomning, publicering eller uppldsning. Under hela processen anvinds
kort- eller loggskrivande.””® Dessa steg far emellertid inte betraktas som pa
varandra linjart foljande steg utan ska ses som en rekursiv interaktiv
handling. >

Oavsett om lérare eller elev formulerar skrivuppgiften bor det finnas rum
for det individuella skrivandet.®’ Forarbete for skrivuppgiftens innehall
utgérs av aktiviteter som ldsning, film, anteckningar frén genomgang,
intervjuer etc.”® 1 forarbetet ar kortskrivning och samtal viktiga.”* Men

23 Chambers, Aidan (1993/1998), s 73.

480U 1997:108, Kvalitetsgranskning 1998; Liberg, Caroline (2003); Bergdd, Kerstin &
Ewald, Annette (2003).

25 Modellen dr hdmtad fran Bjérk, Lennart & Blomstrand, Ingegerd (1994) Tanke- och
skrivprocesser. Lirarbok. Lund: Studentlitteratur, s 39. Liknande modeller for ett
skrivprocessorienterat arbetssétt finns i t.ex. Spear, Karen (1988). Sharing writing: peer
response groups in English classes. Portsmouth NH: Boynton/Cook Publishers; Ark-
hammar, Britt-Marie (1988). Skrivkamrater. Solna: Almqvist & Wicksell; Stromqvist, Siv
(1991). “Skrivprocess och skrivundervisning”. I: Malmgren, Gun & Sandqvist, Carin,
Skrivpedagogik. Lund: Studentlitteratur; Hoel Lokensgard, Torlaug (1990). Skrivepeda-
gogikk pd norsk. Prosessorientert skriving i teori og praksis. Oslo: LNU/Cappelen; Hoel
Lekensgard, Torlaug (1995). Elevsamtalar om skrivning i vidaregdande skole.
Responsgrupper i teori og praksis. Dr. Art. Avhandling 1995. Det historisk-filosofiske
fakultet, AVH Universitetet i Trondheim.

236 Skrivandet 4r inte linjart, dvs. forst gor eleverna en tankekarta, direfter ett utkast och sist
en fardig text. I stillet ar skrivandet rekursivt, med vilket Hoel (1995) avser atervindande
och framétsyftande hela tiden. Medan begreppet interaktiv pekar pd nddvandigheten av
samverkan mellan stegen och andra individer. (Hoel Lekensgard, Torlaug , s 49 och 73)
57 Hoel Lokensgard, Torlaug (1990), s 119.

28 Bjork, Lennart & Blomstrand, Ingegerd (1994), s 39.
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dven samtal och diskussioner om hur olika innehall via texttyp och genre
kan struktureras bor eleverna fi kunskap om och erfarenhet av.*** Med
texttyp avser jag textens Overgripande malsittning med vad eleven vill
beritta, beskriva, instruera eller argumentera for.**' Exempel pa genrer ir
skonlitterdra genrer, som roman, novell, skaddespel o.s.v. samt diskursiva
genrer som vetenskapliga artiklar, litterira analyser, recensioner o.s.v.
Genrerna omfattar inte bara litterdra genrer utan dven vardagsgenrer, som
t.ex. ett muntligt eller skriftligt kopavtal, men de har alla en nagorlunda
identifierbar struktur.** Dessa samtal om textens sprikliga form &r
speciellt viktiga for elever som “befinder sig i samfundets periferi”, sdger
Hedeboe m.fl.**. Ju stérre medvetenhet om variationer av olika genrers
styrkor och begriansningar alla elever har desto storre mojligheter har
eleverna att samtala om och argumentera for den egna och andras texter i
samtalet om det utkast som skrivs.** Dessutom fir eleverna i sprakliga
samtal en textmedvetenhet som enligt Hedeboe m.fl. &r av betydelse for
deras framtida sprékliga handlingar.

Forutom bearbetning av innehall och form ar avsikten med elev- och lérar-
respons, enligt Torlaug Lekensgard Hoel, att minska avstindet mellan
skribentens tanke och det skriftliga uttrycket men &ven mellan ldsare och
skrivare.”” Vidare framhéller Hoel att responsarbetet &r viktigt for och
okar elevernas mottagarmedvetenhet. Samtidigt hjdlper det skrivaren med
vad hon/han maste uttrycka mer explicit i texten. Dessutom menar Hoel att
responsen utgdr en form av stédjande samtal. Vidare ar responsen en hjélp
att se skrivandet som en rekursiv interaktiv handling.*** Eftersom elever
samtidigt ldser och lyssnar till flera olika texter och tar del av ett samtal
om texter, kan responsen dven ses som ett 0msesidigt stod.

239 Se bl.a. Molloy, Gunilla (2003); Wolf, Lars (2002).

0 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000). “Et sprog til att tale om sprog. Om funktionel
grammatik og genrepadagogik i Australien”. I: Esman, K, Rasmusen, A. & Wiese, B. L.
(red.) (2000). Dansk i dialog. Danmark: Dansk-lererfereningen, s 193-231: 206.

241 Bjork, Lennart & Blomstrand, Ingegerd (1994), s 36.

242 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000), s 206. Inom forskningen idag &r inte dessa
gréanser sa enkla och sjélvklara som jag beskriver dem (Se Ongstad, Sigmund, 2004). Men i
min studie fokuseras inte dessa grénser, varfor jag inte ndirmare gar in pa genrebegreppet.
2% Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000), s 195.

24 Kress, Gunther (2003). Literacy in the New Media Age. London: Routledge., kap. 4.
% Hoel Lokensgard, Torlaug (1995), s 184-187.

#1bid., s 49 och s 73.
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Nackdelen med en sédan skrivprocess é&r tiden och att elevernas
forutsattningar och kunskaper varierar**’ Variationen i forkunskaper
menar Hoel kan hanteras av ldraren, om denne intar en central position i
responsarbetet. Detta arbete kan, enligt Hedeboe m.fl., foretrddesvis ske
genom att ldraren anvdnder modelltexter som dekonstrueras och
rekonstrueras.”*® Faran med att oreflekterat anviinda sig av modelltexter r,
enligt Gunther Kress, att genrer och texttyper &r kulturellt bestimda och
foljer bestimda konventioner. *** Om modelltexter anvinds menar Kress
att eleverna ocksd bor gdéras medvetna om olika genres och texttypers
virdering i makthierarkier och framfor allt att kunna producera dem i
variation till skrivarens intresse i1 en skrivande situation. Ju storre
medvetenhet om variationen av olika texttypers och genrers styrkor,
begrinsningar och mojligheter desto storre mojlighet har alla elever att
samtala om och argumentera for sitt skrivande i olika situationer,
framhaller Kress.

Sammanfattningsvis utgér en mangfald aktiviteter, texter och uppgifter
samt flerstimmiga demokratiska samtal i 1ds- och skrivprocessen en
mojlighet att inkludera alla elever i den ordinarie undervisningen. Vad
méngfald och flerstimmighet samt demokratiskt erfarande innebér
diskuterar jag i de tva foljande avsnitten.

Flerstimmighet

Begreppet flerstimmighet kan hérledas fran den musikaliska termen
polyfoni, som omfattar minst tva samtidiga, sirskiljande melodilinjer.”
Overford till utbildningens omrade motsvaras melodilinjerna av
sarskiljande, individuella, skriftliga, verbala eller icke-verbala och
samtidiga stimmor. Begreppet flerstimmighet anvander Olga Dysthe i sin
sociokulturellt och Bachtin-inspirerade forskning om samtal mellan elev/er
och ldrare.”®' Dysthe menar att lirandet gynnas om olika stimmor tilldts

> Ibid., s 757-759.

28 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000).

2% Kress, Gunther (2003), kap. 4.

230 Nationalencyklopedien, band 6 (1991).

21 Dysthe, Olga (1996), s 58; Dysthe, Olga (2001/2003). > Sociokulturella teoriperspektiv
pa kunskap och ldrande”. I: Dysthe, Olga (red.). Dialog, samspel och ldrande. Lund:
Studentlitteratur, s 34.
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yttra sig i ett pdgdende samtal, dér stimmornas repliker bygger vidare pé
varandra i ett dialogiskt samtal.”” For att stodja lirande och sprakutveck-
ling utgér ldraren i samtalet fran autentiska fragor, vars elevsvar f6ljs upp
som diarmed upplevs som viktiga.”>’ Inte bara i samtal utan &ven nir det
géller textkillor, genrer och sprakliga framstillningsformer ser Caroline
Liberg och Gunther Kress flerstimmigheten som viktig for bl.a. elevers

sprakutveckling”*.

I SOU 1992:94 Skola for bildning, anvénds inte begreppet flerstimmighet
men utredarna hivdar att variation och méngfald péaverkar elevernas
kunskapsutveckling. Vidare ségs att det finns ett virde i allas erfarenheter,
olika livssituationer och sprak, vilket kan tolkas si att en flerstimmighet
pa flera olika omraden mojliggdr elevers utveckling i hdgre grad &n i en-
eller tvastimmig dmnesmiljo och enbart individuellt ldrande. I ldroplanen
sdgs inledningsvis att ”skolan skall vara 6ppen for skilda uppfattningar och
uppmuntra att de fors fram”.”>> Under rubriken Skolans uppdrag siger
man dessutom att ’[g]enom rika mojligheter att samtala, ldsa och skriva
skall varje elev fa utveckla sina mdjligheter att kommunicera och ddrmed
fa tilltro till sin sprakliga formaga”. >

Begreppet flerstimmighet anvénds av utvidrderarna 1 Nationella
kvalitetsgranskningar 1998 for att utviardera lds- och skrivprocessen i
undervisningen pa cirka sextio skolor i Sverige.”’ Utvirderarna finner tre
miljder som kort kan beskrivas som en-, tvd- och flerstimmiga®®. I
rapporten patalas vikten av flerstimmighet, dvs. att flera textkallor, genrer
och sprékliga framstéllningsformer anvénds for ett meningsfullt ldrande.
Speciellt framhalls elevernas egna texter, som viktiga bidrag.® Utredarna

2 Tomas Englund (2000) menar ocksa att flerstimmigheten i det han kallar deliberativa
samtal kan “bidra till elevers meningsskapande och kunskapsbildning inom de allra flesta
omraden”. (Deliberativa samtal som vdrdegrund — historiska perspektiv och aktuella
forutsdttningar. Stockholm: Skolverket, s 12).

33 Dysthe, Olga (1996), s 58-61.

241 iberg, Caroline (2003); Kress, Gunther (1995). Writing the Future. English and the
making of a culture of innovation. Sheffield: National Association for the teaching of
English.

255 Skolverket (2000b), s 1.

> Ibid., s 2.

27 Skolverket (1999b), s 111. De klasser som undersékts ér forskoleklass, skolér 1, 2, 5, 8
och arskurs 2 pa gymnasiet.

28 Se bilaga 2.

% Skolverket (1999b), s 114-118.
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menar vidare att aktivt ldsande och skrivande maéste foregds av en
forforstaelseprocess, som ska inspirera eleverna att arbeta vidare.

Med flerstimmighet gors en mangfald fenomen och ideologiska stimmor
synliga ur olika perspektiv. Med en flerstimmig skriftlig och muntlig
kommunikation till&ts dérfor inte innehall och forstielse att medieras
enbart genom t.ex. en foreldsning eller en text, vilket innebér att innehall
och forstéelse endast erbjuds och kontrolleras fran en utvald position eller
med en ideologisk stimma.”® T stillet 4r det variationen i sétt att forsta, se,
erfara och lidra som karakteriserar manniskor: ”Vi dr multimodala i vart
meningsskapande”, siger bade Gunther Kress och Caroline Liberg.*®’

Flerstimmiga sprék, texter, samtal och lds- och skrivprocesser i svensk-
undervisningen fungerar som olika typer av inspiration eller hjilp i léaro-
processen. En sédan inspiration och hjélp till elevers meningsskapande och
utveckling handlar sdlunda om att ge och ha tillgang till flerstimmiga
fysiska och sprékliga resurser, som eleverna har behov av for att forsta
omvirlden och handla i den.**

Att organisera en inkluderande social praktik for ldrande handlar i det
relationella specialpedagogiska perspektivet om “att anpassa undervisning
och stoff till skilda forutsittningar for lirande hos eleverna™®. Denna
pedagogiska anpassning kan med specialpedagogikens starka individ-
fokuserande och segregerande tradition tolkas som att den avser
kompensatorisk anpassning for endast elever i svérigheter, vilket i
praktiken i dag dr ett vanligt sitt att stodja elever i svarigheter’®*. Da
inriktas anpassningen endast mot elev i svérigheter och inte mot hela
undervisningen och alla elever. Dessutom 4r en kompensatorisk
anpassning ofta rumsligt men dven innehallsligt skild fran den ordinarie
undervisningens pedagogik.

260 Mediering dversitts med formedling mellan redskapet och den lirande. Bade fysiska och
sprakliga redskap dr uttryck for och bar med sig ideologier fran den tid och det samhille de
uppstod i. Se bl.a. Sdljo, Roger (2000). Ldrande i praktiken: ett sociokulturellt perspektiv.
Stockholm: Prisma; Wertsch, James V. (1998). Mind and Action. New Y ork/Oxford:
Oxford University Press.

261 ¢ bl.a. Liberg, Caroline (2003), s 22, dir hon hénvisar till Cope, Bill & Kalatzis Mary
(red.) (2000). Multiliteracies. Literacy Learning and the Design of Social Futures. London
& New York: Routledge; Kress, Gunther (1997). Before Writing. Rethinking the Paths to
Literacy. London & New York: Routledge.

202 Dysthe , Olga (red.) (2003), s 45.

263 persson, Bengt (2001), s 143.

6% Haug, Peder (1998).
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I stillet menar jag att anpassning av den ordinarie undervisningen i en
relationell och inkluderande praktik handlar om att skapa delaktighet for
alla elever i den ordinarie undervisningen. Denna delaktighet mojliggors i
de tidigare redovisade lds- och skrivprocesserna, som pa olika sétt betonar
flerstimmighet 1 innehall, texter, genrer, rOster och samtal. Denna
mangfald ska omfatta och mojliggora for alla elever att utifrdn sina
erfarenheter och kunskaper anpassa arbetet och utvecklas sprakligt. I
deliberativa och autentiska samtal om egna och andras texter far elever
mojligheter att utifran sina forutséttningar delta och yttra sig i pagéende
skriftliga eller muntliga samtal, dar stimmornas repliker bygger vidare pa
varandra i ett dialogiskt, demokratiskt och stddjande samspel. En saddan
inkluderande 1ds- och skrivprocess skapar i bdsta fall forutsittningar att
socialt, kulturellt och sprakligt bekréfta och respektera alla elever. Denna
komplexa och demokratiska flerstimmighet i lds-, skriv- och samtals-
processen menar jag i hogre grad dn anpassning individualiserar och
inkluderar elever i ett for alla aktivt och meningsskapande erfarande, dir
olikhet betraktas som en tillgang i kunskaps- och sprakbyggandet.

Demokratiskt erfarande

Nar eleverna genom flerstimmiga samtal i olika situationer och samman-
hang tillats att delta med sin rost deltar de i vad Eva Hultin kallar “ett
demokratiskt erfarande”.”® Detta menar jag forutom flerstimmighet r en
del av den anpassning Bengt Persson framhaller som viktig i den ordinarie
undervisningen ur ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv.

En saddan demokratisk delaktighet erbjuds inte i s hog grad i svenska som
fardighetsdmne eller svenska som bildningsdmne eftersom stoff och inne-
hall samt hur det ska féormedlas i dessa &mnesuppfattningar pa forhand &r
bestamt.**® Sadan undervisning menar Jan Thavenius “forenklar kunska-
pen” och skolan ger sken av att formedla ”en neutral och objektiv kunskap
till eleverna”.*’ D4 blir “formen, verklighetsbilden och den sociala
ordningen en annan dn om utrymme ges for reflexivitet, menar han. Ett

265 Hultin, Eva (2003), s 227.

2 Hultin, Eva (2003), s 235.

27 Thavenius, Jan (1999¢). “Kunskap 4r kultur”. I: Andersson, Lars-Gustaf, Persson
Magnus & Thavenius, Jan (red.). Skolan och de kulturella fordndringarna. Lund:
Studentlitteratur, s 166.
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demokratiskt erfarande innebdr, enligt Hultin, att alla elever har en rattig-
het att i demokratiska moten verbalisera sina tankar och maste lyssna till
andras. I detta sprakande och lyssnande menar Hultin att elever kénner sig
bekréiftade och vérda att lyssna till, samtidigt som de moter varandra
socialt och kulturellt. I styrdokumenten uttrycks sprakets betydelse och
dess sociala sammanhang pa foljande sétt:

Sprék, larande och identitetsutveckling &r nira forknippade. Genom
rika mojligheter att f4 samtala, l4sa och skriva skall varje elev fa
utveckla sina mdjligheter att kommunicera och darmed f3 tilltro till sin
egen formaga.*®*

Spraket utvecklas i ett socialt samspel med andra.”®

Nar elever ger rost at sina erfarenheter anvinder de sitt talade och
skriftliga sprak for att kommunicera. Forutom att elevernas menings-
skapande utvecklas nir de ger det rdst, betyder verbaliseringen att spréket
utvecklas i ett funktionellt ssmmanhang, som i det erfarenhetspedagogiska
svenskdmnet. Det betyder att eleverna utifrdn sina erfarenheter ges
mojlighet att reflektera, diskutera och problematisera t.ex. innehall,
skonlitteratur, val av arbetsomréde eller fragor. Mojligheter for alla elever
att i olika kunskapssokande sammanhang fa ge rost &t sina erfarenheter
muntligt och skriftligt och ddrmed funktionellt utveckla sitt sprik, ar ett
stt att “anpassa undervisning och stoff till skilda forutsittningar for

larande hos elever”.?”

Med gemensamma planeringar som utgangspunkt for undervisningen eller
del av den blir rétten till och makten dver ett skriftligt och muntligt sprak
centralt, vilket ocksa framfors 1 SOU 1997:108 Att ldmna skolan med rak
rygg.r”" Utredarna menar att skriftspraket ar avgorande for hur elever
lyckas i skolan och som vuxna, varfor de anser att en god skriftspréklig
formiga ytterst handlar om minskliga och medborgerliga rittigheter.”’
Utan att direkt ta stdllning for ndgot av de tre &mnesuppfattningarna, kan
deras framstdllning av hur de ser pa individers lds- och skrivférmaga och
hur skolan ska arbeta med elevernas sprakutveckling ségas fororda
svenska som erfarenhetspedagogiskt amne. Bl.a. s& argumenterar de for

268 1.0 94 (2000b), s 2.

269 Skolverket (2000b). Kursplaner och betygskriterier, s 98.
270 persson, Bengt (1998b), s 31.

21 SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg, s 15.

2 Ibid., s 133.
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tematisk undervisning, med vilken de avser att “avgrinsa fragestéllningar,
inte utifrdn &mnen utan utifrén olika fenomen och foreteelser som /.../ kan
hora hemma i manga dmnen samtidigt”.*”> Sadan undervisning kriver bade
att elever tillats problematisera och reflektera for att erhéalla ny forstaelse.
Pedagogens uppgift dr bl.a. att skapa situationer dir eleverna blir engage-
rade och aktiva i dessa processer. En sédan lds- och skrivmiljo framhéller
dven utredarna i skolverkets rapport Nationella kvalitetsgranskningar
1998.%™

I en artikel utvecklar och forstarker Kerstin Bergdo och Annette Ewald den
demokratiska rdttigheten till ett sprék, som framhalls i SOU 1998:107 A#
ldmna skolan med rak rygg. 1 artikeln hidvdar de att tiden &r inne att dis-
kutera ett “brett, demokratiskt, icke-segregerande och sprik- och kun-
skapsutvecklande svenskdmne”.”” Ett sadant dmne “kan bli verklighet”,
menar forfattarna, om alla skolor ser som sitt yttersta syfte att ge varje elev
“rétt att utveckla en stark identitet som sprakande och lirande ménniska i
en demokratisk gemenskap”.”’® Ett sadant amne oppnar for mojligheter att
i bade lds- och skrivprocessen ta utgadngspunkt i elevernas erfarenheter och
intressen, dér elevernas fragor och funderingar blir borjan pa ett kunskaps-
sokande arbete. Under arbetet ldser, skriver och samtalar ldrare och elever
for att soka svar pad de problem och fridgor man tillsammans enats om,
vilket betyder att fardigheterna utvecklas funktionellt. Samtidigt innebéar
ett sddant kunskapssokande arbete att 14s- och skrivprocessen sprakligt,
socialt och kulturellt bekréftar eleverna, vars olikheter ses som tillgangar i
dessa processer.

Sammanfattningsvis ~ erbjuder  ett  demokratiskt  erfarande i
svenskundervisningen en mdjlighet att strdva mot att elever och lirare i
demokratiska och autentiska samtal reflekterar, problematiserar och
tillsammans véljer innehdll och arbetssitt. Ett kommunikativt och
demokratiskt erfarande strdvar efter delaktighet, meningsskapande,
bekriftelse och ldrande med utgangspunkt i alla elevers forutséttningar och
behov och den gemensamma kunskap skolan har att formedla i svenska.

P 1bid., s 104.

274 Skolverket (1999b), s 114.

5 Bergso, Kerstin & Ewald, Annette (2003), s 41.
78 Ibid., s 41 (Forfattarnas kursivering).
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Goda exempel pé sddan svenskundervisning &r bade Ruth Hillarps och
KG Nordstréms vittnesmal fran det nyss forflutna.’’

“[Alnpassning utifran elevers olika forutsittningar™>’®, dvs. den ordinarie
undervisningens pedagogik i ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv,
innebér darfor for mig att svenskundervisningen utgér frén en variation av
texter och uppgifter som bygger pa elevers flerstimmiga erfarenheter och
den kunskap skolan vill formedla. Utgangspunkten ér ett kunskapssokande
arbete och en lds- och skrivprocess, som strivar efter att gora alla elever
delaktiga i demokratiska och autentiska samtal, som strdvar mot att elever
bekriftas socialt, sprékligt och kulturellt.

Klassifikation och inramning

En konsekvens av det ovan behandlade flerstimmiga och demokratiskt
erfarande svenskdmnet kan betyda att &mnesgrinser overskrids, eftersom
flerstimmigheten i elevers och ldrares olika erfarenheter och sprékande
inte nodvéndigtvis haller sig inom skolans konstruerade &mmnesgréinser.
Flera svenskdmnesforskare pekar pé battre mdjligheter for elevers litterdra
och sprékliga utveckling om svenskdmnet breddas och integreras med
andra &mnen i tematisk undervisning.*”

Ett sétt att synliggdra och analysera undervisnings-, dmnes- och tids-
granser ér att anvidnda Basil Bernsteins begrepp klassifikation och inram-
ning.”*" Enligt Basil Bernstein frambringar makt och kontroll i en radande
kultur, t.ex. i en skola, principer for klassifikation och inramning av
undervisningen, vilka dr beroende av principer i bade det sociala faltets

> Hillarp, Ruth (1991). 60 &r med kulturarvet”. I: Malmgren, Gun & Thavenius, Jan
(red.). Svenskdmnet i forvandling. Historiska perspektiv — aktuella utmaningar. Lund:
Studentlitteratur; Nordstrom, KG (1991). ”Véga anvénda sitt sprak™. I: Malmgren, Gun
&Thavenius, Jan (red.). Svenskdmnet i forvandling. Historiska perspektiv — aktuella
utmaningar. Lund: Studentlitteratur.

278 persson, Bengt (2001), s 143.

% Se bl.a. Malmgren, Lars-Goran & Nilsson, Jan (1993); Molloy, Gunilla (1996) och
(2002); Bergoo, Kerstin & Ewald, Annette (2003); Nilsson, Jan (1997).Tematisk
undervisning. Lund: Studentlitteratur.

280 Bernstein, Basil (1996). Pedagogy Symbolic Control and Identity. Theory, Research,
Critique. Critical Perspectives on Literacy and Education. London: Taylor & Francis, s 19.
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trosforestdllningar och de individuella deltagarnas strategier, normer och
virderingar.®™®' Strukturering och ordnande av monster i en social praktik
med larande och undervisning i fokus, gors enligt Bernstein, utifran dessa
underliggande principer och regler, som i sin tur skapar monster for hur
olika kommunikativa kontexter och deras uttrycksformer konstrueras.**?
Regler och principer inom en kultur vérderas, jimfors och klassificeras och
ger normer for hur deltagarna ska agera, interagera och kommunicera.

Tva grundlidggande principer for att kunna analysera den dagliga
aktiviteten i en skola kan, enligt Bernstein, infdngas av begreppen klassifi-
kation och inramning. Begreppet klassifikation anvinds for att undersoka
grinser och relationer mellan kategorier.”®’ Kategorier kan utgoras av bade
dmnen, tid, ldrare, elever, olika former av kunskap och ldrande och
anvéndas for analys av relationen mellan dem. Begreppet klassifikation
anvénds ocksa for att beteckna och undersoka den makt som haller ihop
eller snarare isdr olika kategorier. Beroende pé graden av isolering for en
kategori bendmns klassifikationen som svag eller stark. Makten att halla
isér eller ithop &r inte personlig utan beroende av i hur hog grad rddande
kultur och aktorers sociala och kulturella kapital stimmer 6verens med den
dominerande kulturen. Klassifikationen kan ségas konstruera det sociala
utrymmet.

Begreppet inramning anvénds for att kunna analysera den kontroll som
reglerar och legitimerar kommunikationen, dvs. sitt att gora och tala, i
pedagogiska relationer och sammanhang.*** Inramning handlar om vem
eller vad som kontrollerar vad eller vem. Nér intramningen é&r stark har t.ex.
en ldrare kontroll 6ver urval, turordning, tempo, kriterier och den sociala
grunden som gor undervisning mojlig. Bade svag och stark inramning kan
finnas bland ndmnda omraden.

Klassifikation och inramning kan séledes vara bade stark och svag. Oavsett
vilket ingar olika regler for makt och kontroll i dessa. Klassifikationen &r
stark om det rdder skarpa och klara grinser mellan kategorier, t.ex. mellan
amnen, elever eller mellan lirare och skolledning, vilket ocksé betyder att

81 Bernstein, Basil & Lundgren, UIf P. (1983a). Makt, kontroll och pedagogik. Lund: Liber
Forlag, s 23.

282 e bl.a. Bernstein, Basil (1977). Class, Codes and Control Vol. 3:Towards a Theory of
Educational Transmissions. London: Ruthledge & Kegan Paul; Bernstein, Basil &
Lundgren, UIf P. (1983), s 23.

28 Bernstein, Basil (1996), s 20- 26.

2% Bernstein, Basil & Lundgren, UIf P. (1983), s 27 ff; Bernstein, Basil (1996), s 26-27.
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det rdder stark maktstruktur inom kategorierna. Det innebdr att varje
kategori har en tydlig och unik identitet samt egna regler for interna
relationer. En stark inramning betyder att kategorins foretrddare har stor
och tydlig kontroll &ver alla eller en majoritet av urval, turordning, tempo,
kriterier och den sociala grunden som gor undervisning mdjlig. Om den ar
svag har deltagaren en mer markbar kontroll 6ver ett eller flera av dessa
omréden.

Underliggande principer och regler har historiskt fordndrats. Det betyder
att en skolas verksamhet kan se olika ut beroende péd rddande ideologisk
grundsyn under en viss tidsperiod, men dven beroende pa skolkontext,
traditioner och historia, vilka ligger inbdddade i respektive skolas kultur
eller kod och pé olika sitt styr den. Enligt Gilian Fulcher utvecklas inte
nddvindigtvis den formulerade nationella traditionen och grundsynen pé
likartat sitt i praktiken.”® Anledningen menar Fulcher ir att sociala
verksamheter kan utveckla olika forestdllningar, handlingsmonster och
rutiner beroende pd de enskilda individernas forhallningssitt och syn pa
skolans uppdrag. Vilka beslut som ska rdda pa en skola menar Fulcher att
det rader en kamp om pa utbildningsomradets olika nivaer och arenor™.
Den kampen fors mer utifrn personliga forestillningar och forhéllnings-
satt dn den styrs av nationella krav och uppdrag i styrdokumenten.

En del av dessa latenta, nedidrvda och sjilvklara strukturer for, idéer och
forestdllningar om klassifikation, inramning, kunskap och ldrande kan vid
en foreskriven fordndring, som t.ex. forsoksverksamheten, komma att
behova ifrdgasittas och eventuellt utvecklas. Det beror, enligt Peder Haug,
pa att dessa osynliga och latenta strukturer, idéer och forestéllningar har
kraft att paverka utan att synas eller att aktorerna har kunskap om dem.”*’
Dessa forestillningar, som han kallar “frusna ideologier***, finns i alla
institutionella system, sprak, grupper av aktorer, pedagogiskt material osv.
De har speciellt ldtt att aktualiseras i ett paradigmskifte d& osdkerhet ofta
rader. Haug betecknar fordndringar i 1990-talets utbildning som ett sadant

285 Fulcher, Gilian (1989).

28 Med arena avser Gilian Fulcher (1989) “forums within which issues are debated,
struggles ensue and decisions are made.” ( s. 4). Begreppet nivaer (”levels”) menar hon
“refers to arenas with equivalent autonomy or those operating in roughly equal institutional
conditions” (s. 6).

27 Haug, Peder (1998).

288 Se bl.a. Liedman, Sven-Erik (1997). I skuggan av framtiden. Modernitetens idéhistoria.
Stockholm: Bonnier Alba., s 51; Haug, Peder (1998), s 58.
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paradigmskifte, vilket innebdr att nya atgdrder och handlingar gors
mdjliga, samtidigt som stor osdkerhet rdder. Det betyder att “frusna
ideologier” kan fa stort utrymme.

Basil Bernstein menar att 1990-talets pedagogiska diskurs kan analyseras
utifrén tva kontrasterande modeller™. Den ena &r kompetensmodellen dir
den pedagogiska diskursen bestar av projekt, tema- och grupparbete i vilka
eleverna har en mérkbar kontroll Gver urval, turordning, tempo, kriterier
och den sociala grund som gor undervisning mdjlig. Klassifikationen &r
svag. Fokus ligger pa den kompetens eleverna redan har, vilken inte
graderas utan bara &tskiljs och utvecklas. Med en kompetensmodell tas stor
hiansyn till elevers ”literacies” och roster, vilket kan ses som en
motsvarighet till den anpassning eller flerstimmighet som mojliggors i
den inkluderande svenskundervisningen. I den andra prestationsmodellen
ar den pedagogiska diskursen specialiserad i &mnen och fardigheter med
fokus pa form och funktion och det eleven inte kan. Klassifikationen &r
stark. Fokus ligger pa elevernas prestationsformaga som graderas och
bedoms liksom eleverna. Eleverna har relativt liten kontroll Gver urval,
turordning, tempo, kriterier och den sociala grund som gor undervisning
mojlig. Med en prestationsmodell anpassas inte undervisningen efter
elevernas olika “literacies” och roster, eftersom elever da har att inhdmta
kunskap om en “’Literacy”.

Sammanfattningsvis har jag i kapitlen om teori och forskning diskuterat
tva motstridiga specialpedagogiska perspektiv och dess konsekvenser for
specialpedagogisk verksamhet. Dessutom har jag breddat och fordjupat det
relationella specialpedagogiska kunskapsomriddet mot svenskunder-
visningens praktik. Den kan med avseende péd specialpedagogiskt
perspektiv, dmne och sprékliga praktiker samt tidens och &dmnets
klassifikation och inramning beskrivas som en kompetens- eller en
prestationsdiskurs.

8 Bernstein, Basil (1996) benimner de tvd modellerna Competence och Performance, for
vilka jag anvénder kompetensmodell och prestationsmodell, s 57-59.
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5. Syfte och begreppsprecisering

Syfte

Det handlingsutrymme som Lpo 94 medger tillsammans med de utdkade
mojligheter som timplanebefrielsen tillfor, innebér att deltagande skolor
har stor lokal frihet att utveckla undervisningen for alla elever.
Avhandlingens 0vergripande syfte dr att beskriva, analysera och problema-
tisera ndgra timplanebefriade skolors arbete med att tillse att elever i
svarigheter nar malen i svenska. Skolornas arbete studeras med utgangs-
punkt i foljande fragor:

e Hur ser skolorna pé sitt uppdrag gentemot elever i svarigheter att
na mélen? Hur aterspeglas synen pd uppdraget och malsittningen
med forsoksverksamheten i det konkreta arbetet med dessa elever?

e Vilka dr mgjligheterna till och hindren for delaktighet, bekriftelse
och maéluppfyllelse i undervisningen i svenska for elever i
svérigheter?

e P3a vilka sétt ges elever i svarigheter mojligheter att nd maélen i
svenska? Sker négra fordndringar for dessa elever med anledning
av timplaneforsoket?

e  Hur forhaller sig skolorna till varandra i ovan ndmnda avseenden?
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Begreppsprecisering

Stodundervisning

Skollagen foreskriver att elever, som skolan befarar inte kommer att na
malen 1 slutet av det femte och det nionde skolaret, skall ges sdrskilt
stod.””’ Beslutet fattas av rektor.””’ Enligt Grundskoleforordningen kan
denna undervisning ges till elever i stéllet for utbildning enligt timplanen
eller som ett komplement till sidan utbildning”.*** Vidare i Grund-
skoleforordningen sigs att “elever med behov™™” av specialpedagogiska
insatser ska ges sdrskilt stod.”** Dessa insatser ska i forsta hand ges inom
den klass och grupp som eleven tillhér. Men om sérskilda skél foreligger
far ”sadant stod ges i en enskild undervisningsgrupp”. Dessutom finns
enligt samma forordning mdjlighet for skolor att anordna anpassad
studiegang for elever som har svérigheter att trots rimlig anpassning
fungera i den ordinarie undervisningen. Elevvéardskonferensen, dir rektor
ingdr, har ansvar for behandling av elevvérdsfrdgor som berdr samverkan
mellan olika intressegrupper for tex. elevers stddundervisning.”” Jag
bendmner ibland den anpassade undervisningen for resurscentrum.

I ldroplanens inledningskapitel ’Skolans virdegrund och uppdrag” skrivs
under rubriken ”En likvéirdig utbildning” att det finns ménga olika végar
till malen. I det sammanhanget har skolan ett “sérskilt ansvar for elever
som av olika anledningar har svérigheter att nd malen for utbildningen.
Dirfor kan undervisningen aldrig utformas lika for alla”.**® Dessutom
skriver man under ”Mal och riktlinjer” att ansvaret att ’uppméirksamma
och hjélpa elever i behov av sérskilt stod” giller for alla som arbetar i
skolan.

20 UFB 2, (2001/2002). Skolans forfattningar. Skollagen 4 kap. 1§.

P1UBF 2 (20001/02) Skolans forfattningar. Grundskoleférordningen 5 kap. Sérskilda
stodinsatser. 13§.

2 1bid. 4§.

23 Jfy Lpo 94 (2000b). Dar stéar ” elever i behov av sérskilt stod” (mina kursivering), s 6.
24 UBF 2 (2001/02). Skolans forfattningar. Grundskoleférordningen 3 kap.
Samverkansformer. 3§.

2% bid., Grundskoleférordningen 5 kap. Sarskilda stodinsatser 5§.

26 Lpo 94 (2000a), s 2.
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Med de sitt skolor tillser att elever i svérigheter nir mélen avser jag
undervisning och insatser savil inom som utanfor klassundervisningens
ram. Stod som ges inom klassens ram kallar jag med Urban Dahllofs
indelning pedagogiskt differentierad stodundervisning och om det ges
utanfor for organisatoriskt differentierad stodundervisning.”’ Aven om
grinsen ibland 4r svar att dra, enligt Bengt Persson®”®, avgrinsar jag det
organisatoriskt differentierade stodet att omfatta de i grundskolefor-
ordningen ndmnda inriktningarna pa stod, i praktiken ofta kallad special-
undervisning, vars innehdll inte alltid overensstimmer med den ordinarie
klassens och ofta ges utanfor klassundervisningens ram.”” Med pedago-
giskt differentierat stod avser jag en anpassning av den ordinarie undervis-
ningens innehall och uppgifter, eller att de ar flerstimmiga, sa att alla
elever ges mojlighet att i sitt kunskapssokande och meningsskapande vara
delaktiga och bli bekréftade. En sddan svenskundervisning har jag
behandlat tidigare i kapitel fyra.

Elever i svarigheter

Grundskoleforordningens beskrivna syn pé stod innebér att skillnad gors
pa stodundervisning till elever som ej befaras nd malen, sarskilt stod till
elever i behov av specialpedagogiska insatser och anpassad studiegang for
elever som har svart att fungera i den ordinarie undervisningen. Denna
atskillnad kréver en orsaksbestdmning och kategorisering av elevers
svérigheter och behov. En saddan anledning till stdd kan vara att en elev har
lis- och skrivsvérigheter eller dyslexi,.** Aven andra funktionshinder &n
dyslexi, t.ex. ADHD/Damp, Aspergers Syndrom, utgor ofta en anledning

27 Dahllsf, Urban1(967). Skoldifferentiering och undervisningsforlopp. Géteborgs studies
in Educational Sciences 2. Stockholm: Almqvist & Wiksell; Persson, Bengt (2001).

28 persson, Bengt (1998a). Specialundervisning och differentiering. En studie av
grundskolans anvdindning av specialpedagogiska resurser. Specialpedagogiska rapporter nr
10. Goteborgs universitet, Institutionen for specialpedagogik, 3 ff.

29 I bade Haug, Peder (1998) och i Skolverket (1999b) sigs att specialundervisning
anvénds i praktiken for bade stddundervisning och specialpedagogiskt stdd.

390 1 4s- och skrivsvérigheter, som beror pa érftliga eller biologiska orsaker &r ett
funktionshinder och bendmns dyslexi. Se bl.a. Haien, Torleiv & Lundberg, Ingvar, (1999).
Dyslexi: frdan teori till praktik. Stockholm: Natur och Kultur. Bladini, Ulla-Britt (1994);
Persson, Bengt (1995), s 75- 82; Skolverket (2003). Kartldggning av dtgdrdsprogram och
sdrskilt stod i grundskolan. Stockholm: Skolverket, s 28.
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till st6d.*®" Men det finns dven elever som anses behova stod i dmnet
svenska eller svenska som andrasprak dérfor att de har ett annat
modersmal #n svenska.’”> Dessutom anses pojkar som grupp vara i storre
svarigheter 4n flickor att nd malen i &mnet svenska®”, men &ven i skolan
totalt’™, och av den anledningen kan en storre andel pojkar erbjudas stod.
Men éven elever som tillhor missgynnade socioekonomiska grupper i
samhéllet har som grupp svarare att nd malen i skolan &n elever frén mer
gynnade grupper.’”’

Genom att i stéllet skilja pa pedagogiskt och organisatoriskt stod &r
orsaken till, samt graden eller arten av elevers svarigheter inte nédvéndig
att kategorisera. Déremot &r kunskap om elevers olika svérigheter
fortsdttningsvis nddviandiga for ldrare i deras strdvan efter att i ett
flerstdimmigt demokratiskt erfarande i undervisningen pé& bésta sitt
tillsammans med eleven finna ett innehall och aktiviteter, som eleven vill
och kan arbeta med.

Tony Booth ser elever i svarigheter oavsett orsak som “sarbara unga
minniskor”, for vilka skolan har ett ansvar att undanrdja hinder.**® Samma
innebord ldgger jag i begreppen elever i svérigheter eller elever i
svérigheter att nd malen, ibland med tillagget i svenska. Inte heller i
forarbetena till forsoksverksamheten att arbeta utan timplan gors nagon
atskillnad mellan elever i svarigheter. Dér framhaller man att yttersta syftet
ar att alla elever, ska ges mojlighet att nd malen, alltsd oavsett svarighet
eller behov.*”’

3 Se bl.a. Gillberg, Christoffer (1996) Ett barn i varje klass — om DAMP/MBD/ADHD.
Stockholm: Cura Forlag; Gillberg, Christoffer (1999). Autism och autismliknande tillstand
hos barn, ungdomar och vuxna. Tredje upplagan. Stockholm: Natur&Kultur.

392 e bl. a SOU 1996:143 Krock eller méte. Om den mangkulturella skolan. Delbetinkande
av Skolkommittén. Stockholm: Fritzes; Tallberg Broman, Ingegerd m.fl. (2002).

393 Se bl.a. Molloy, Gunilla (2002); Malmgren, Gun (1992).

3% Ohrn, Elisabet (1990). Konsmdnster i klassrumsinteraktionen. En observations- och
intervjustudie av hogstadieelevers ldrarkontakter. Doktorsavhandling. G6teborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis; Elisabeth Ohrn (2002). Kénsménster i fordindring? — en
kunskapsdversikt om unga i skolan. Stockholm: Skolverket.

305 Se bl.a. Tallberg Broman, Ingegerd m.fl. (2002), s 52; Arnman, Géran & Jonsson,
Ingrid (1983); Arnman, Goéran & Jonsson, Ingrid (1986).

39 Booth, Tony (1998). “The Poverty of Special Education. Theories to the rescue?”. I:
Clark, Catherine, Dyson, Alan & Millward, Alan. Theorising Special Education. London:
Routledge, s 81-82.

39 Ds 1999:1 Utan timplan — med oférindrat uppdrag.
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Ytterligare en anledningen till att inte sérskilja olika elever dr de senaste
arens specialpedagogiska forskning, i det filt avhandlingen i teori- och
forskningskapitlet placerats in. Dar pekar forskare pé vikten av att i stéllet
for att fokusera individen granska normer, vérderingar och krav i den
ordinarie klassundervisningen, vilka kan ténkas ge upphov till att en del
elever identifieras som elever i svarigheter.

Definition av svenskundervisning

Med svenskundervisning avser jag de lektioner dédr svenska ingdr men
dven de lektioner dér svenskdmnet samarbetar eller ar integrerat med andra
dmnen. Dessutom ingér de lektioner som fatt tid frén bl.a. svenskdmnet,
dir eleverna sjdlva far vilja vilket &mne de ville arbeta med. Dessa
lektioner har olika bendmningar pa schemat, t.ex. Arbetspass, Eget arbete
och Allt.>*® Jag kallar det fortsittningsvis arbetspass. Ddremot ingar inte
undervisning i svenska som andrasprék. Att elever som léser svenska som
andrasprak ingar i studien beror pd att de dven deltar i den ordinarie
svenskundervisningen och av ldrare bedomts vara i svérigheter.

398 Alm, Fredrik (2003). Skoldmnen och alternativen. Schemat som indikator pd vad som
hénder i skolor utan timplan. Institutionen for beteendevetenskap. SiUS — Pedagogik i
utbildning och skola. Linképings universitet.
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6. Metod, urval och genomforande

Jag sitter vid min vavstol
med fyra fonster
monstret dr som ett vintande vatten.’”

Viven och védvandet, som sysselsitter Arnaia i Marta Tikkanens diktepos,
kan ses som en metafor for denna studie i pedagogiskt arbete. Arnaia har
en idé om vad hon vill viva och vilka redskap som kridvs for att skapa
denna viav. Idéerna eller forforstdelsen utgdérs av hennes kunskap,
erfarenhet och kreativitet, vilka tillsammans bidrar till att hon forst véljer
passande vévstol, dérpad varp, monster, metoder samt firg och kvalitet i
vaft’'”, tillbehor som passar till det hon vill uppna.

Metod

Med utgingspunkt i forsoksverksamhetens syften och ett relationellt
specialpedagogiskt perspektiv var idén att undersoka timplanebefriade
skolors arbete med att ge alla elever mojlighet att nd malen i svenska.
Detta arbete kommer till uttryck i olika kommunikativa sammanhang och
handlingar p& olika nivder i en skolas arbete, vilka mer eller mindre
paverkar varandra.”'' Det innebar att jag forutom att fi kunskap om den
svensk- och stodundervisning och forstaelse for det larande i ldsning och
skrivning som pégick dér dven maste undersoka andra kommunikativa
sammanhang och handlingar i verksamheten av betydelse for alla elevers

39 Tikkanen, Mérta (1992). Arnaia kastad i havet. Bokforlaget Trevi: Stockholm, s 11.
319 vift 4r inslaget i en viv och kan vara av olika kvalitet (t.ex. silke, garn, trid) och férg.
(SAOL, 1963).

31 Fulcher, Gillian (1989).
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méluppfyllelse, som skolornas syn pa sitt uppdrag och malséttningar med
deltagandet i forsoksverksamheten. Dessa olika kontexter och handlingar i
en verksamhet liksom samspelet dem emellan var mdjliga att fa forstaelse
for genom att delta i nagra skolors timplanebefriade arbete, varfor en
kvalitativ studie valdes.’"?

Kvalitativ fallstudie

Det som kénnetecknar en kvalitativ studie dr att den har “multimethod in
focus, involving an interpretive, naturalistic approach to its subject
matter”.>” I denna studie innebar det att jag med olika metoder studerade
hur arbetet med att ge alla elever mdjlighet att nd mélen kom till uttryck pa
olika nivaer och i olika sammanhang i sin naturliga skolmilj6. Men ocksa
att jag tolkade och sokte forstd dessa handlingar utifran den forstielse
manniskorna i skolorna gav dem. Darmed ansag jag mig ha an orientation

and commitment to studying the social world in certain kinds of ways”.*"*

Beroende pé olika antaganden innebér en kvalitativ studie att forskaren
viljer att g antingen uppticktens vig’" eller verifierandets vig®'®. Da
studiens syfte inte var att verifiera vissa pd forhand uppsatta hypoteser
eller normer utan mer att analysera och granska skolornas arbete fick det
till foljd att upptdcktens vdg valdes. Den inriktningen betyder att jag

312 Se bl.a. Borg, Walter R. & Gall, Meredith D. (1989). Educational Research. An
introduction. Fifth Edition. NY: Longman, s 385-387; Bogdan, Robert & Biklen, Sari
Knopp (1992). Qualitative Research for Education. An Introduction to Theory and
Methods. Second Edition. London: Allynn and Bacon, s 29-35.

313 Denzin, Norman K. & Lincoln, Yvonna S. (1998). “Introduction. Entering the field of
Qualitative Research”. I: Denzin, Norman K. & Lincoln, Yvonna S. The Landscape of
Qualitative Research. Theories and Issues. London: Sage Publications, s 3.

31% Hitchcock, Graham & Hughes, David (1995). Research and the Teacher. A qualitative
Introduction to School-based Research. Second edition. New York: Routledge, s 27.

315 Berglund, Stig-Arne (2000). Social pedagogik. I goda méten skapas goda skdl. Lund:
Studentlitteratur, kap. 3.

3! Guba, Egon G. & Lincoln, Yvonna S. (1994). "Competing Paradigms in qualitative
research”. I: Dentzin, Norman K.. & Lincoln, Yvonna S. (eds.) Handbook of Qualitative
Research. London: Sage Publications, Inc.
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forsokte forstd och kritiskt granska olika aspekter i en skolas komplexa
verksamhet.’”

Det komplexa 14g i att sammanhang och handlingar pé olika nivaer i en
skolas verksamhet dr svara att skilja at eftersom de star i relation till
varandra och interagerar.’'® Dirfor genomfordes det Merriam kallar en
pedagogisk kvalitativ fallstudie.’’* Med pedagogisk avsigs att soka en bild
av och forstaelse for specifika fragor och problem som rdr den
pedagogiska praktiken.””” Men i begreppet lades ocksa in att jag anvinde
mig av specialpedagogisk och svenskdmnesdidaktisk forskning och
teoribildning for att beskriva, analysera, stodja och ifrdgasitta det som
studerades.™'

Fallstudien var att foredra eftersom jag ville undersdka den pagéende
forsoksverksamheten att arbeta utan nationell timplan begrénsat till skolors
uppfattning och genomférande av den. For en undersokning av ett aktuellt
begrénsat skeende i en bestdmd kontext menar Robert Yin att fallstudien &r
att foredra.’”> Eftersom avsikten dessutom var att dels forstd processer i
projektet, i olika aktiviteter och klasser som mojliggor alternativt hindrar
elevers maluppfyllelse och dels belysa skolornas undervisning och
forhillande till varandra menar Merriam att fallstudien ar limplig.**® Det
betydde att jag med fallstudiens hjilp skulle kunna belysa dels olika
avgriansade kontexter, dels handlingar men ocksa relationerna mellan olika
nivéer och sammanhang i skolor med utdkat friutrymme.

317 Karakteristiska drag pa en kvalitativ studie ir, enligt Robert Bogdan & Sari Knopp
Biklen (1992) att data hamtas i en pagaende verksamhet, forskaren &r instrumentet, studien
ar beskrivande, forskaren ldgger vikt vid processen, analysen ér tolkande samt att
forstaelsen &r viktig i nirmandet till informanterna. (s 29-35)

318 persson, Bengt (2001); Ahlberg, Ann (2002).

319 Merriam, Sharan B. (1994). Fallstudien som forskningsmetod. Lund: Studentlitteratur,
s 24-26.

320 Merriam, Sharan B. (1994), s 36.

32! Enligt Sharan B. Merriam (1994) kallas en sidan fallstudie for tolkande, och skiljer sig
fran den enbart deskripitva och en mer virderande fallstudien. ( s 40-41).

322 Yin Robert K., (1994). Case study research: Design and methods, 2™ edition. Applied
Social Research Methods Series, Vol. 5. Thousands Oaks, CA: Sage Publications, s 19-20.
32 Merriam, Sharan B. (1994), s 45 med hénvisning till Sanders, J. R. (1982). “Case study
methodology: A critique”. I: Welsh, W. W. Case Study Methodology in Education
Evaluation. Proceedings of the 1981 Minnesota Evaluation Conference Research and
Evaluation Center, Minneapolis, s 44.
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Etnografiskt inspirerat filtarbete

En storre och djupare forstdelse av skolornas arbete att ge alla elever
mojlighet att nd malen i svenska kridvde insyn i manga olika miljoer och
sammanhang. Darfor var det viktigt att under en lidngre tid besoka skolan
och under den tiden anvinda flera olika insamlingsmetoder.** I
metodansatsen inspirerades jag av etnografiskt faltarbete.”” Grunden i ett
sidant filtarbete 4r den deltagande observationen.’”® Att ga ut i filt”
betyder, enligt Billy Ehn, att forskaren ”genom samtal, observationer och
egna erfarenheter” forsoker ”leva sig in” i andra ménniskors tillvaro for att
gora sig en bild av och fa forstaelse for hur deras verklighet ser ut ur det
egna perspektivet.””’” “Filtet” i detta ssmmanhang utgjordes av bl.a. klass-
rum, ldrarlagens arbetsrum, skolans personalrum, korridorer och elevers
uppehallsrum pé respektive skola.

Den deltagande observationen uppfattas ibland som ett Gvergripande
begrepp for alla tekniker och aktiviteter som ingdr i ett etnografiskt
faltarbete. Man tinker sig da en deltagande observation som ett ’pagaende
och intensivt observerande, lyssnande och talande”**® Jag gjorde
emellertid atskillnad i olika kontexter med avseende pad om jag var en
samtalande eller icke-samtalande observator.*” Under de deltagande
observationerna pa svensklektioner och konferenser av olika slag var jag
passiv i1 betydelsen icke-samtalande observatdr. Dessa observationer
bendmns i studien efter arten av deltagande observation, t.ex. klassrums-
observation, arbetslagsméte, personalmdte. Deltagande observationer, dir
jag ldt mig inbjudas och inbjod till samtal, bendmns faltanteckningar. De
grundar sig pd observationer utanfor klassrum och konferenser, dér jag
intog en mer aktiv och samtalande roll. Under denna tid utanfor
klassrummen samlades dven in olika dokument som berdrde svensk- och
stddundervisningen samt forsoksverksamheten pé respektive skola. Dessa

324 Filtarbetet pa de tre skolorna omfattade totalt en termin, fem manader pa en skola, en
knapp termin, fyra manader pé en skola samt fyra veckor pa en tredje skola.

32 Qe bl.a. Hammersley, Martyn & Atkins, Paul 1(987). Feltmetodikk: Grunnlaget for
feltarbeid og feltforskning. Oslo: Gyldendal; Merriam, Sharan, B. (1994), s 32-33.

326 Etnologers syn pa filtarbete beskrivs av Ehn, Billy & Léfgren Bo (1999). Vardagslivets
etnologi. Reflektioner kring en kulturvetenskap. Stockholm: Bokforlaget Natur & Kultur, s
113-136.

327 Ehn, Billy & Léfgren, Orvar (1999), s 114-116.

328 Rullberg, Birgitta (1996). Etnografi i klassrummet. Lund: Studentlitteratur, s 66.

32 Sharan, M. Merriam, (1994) menar att observatéren dven inom fallstudieforskningen
kan inta bade en aktivt och passivt samtalande roll. (s 106-107).
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dokument benédmns i studien efter sitt innehéll, t.ex. planering i svenska,
lokal arbetsplan for Holmaskolan.

Deltagande i klassrum och konferenser kan jaimforas med den tysta elevens
dven om inte deltagandet skedde pid samma villkor som for dem.*
Anledningen till det tysta deltagandet var att jag inte ville avbryta eller ga
emellan ett skeende jag var dér for att fi kunskap om. Pa lektionerna
placerade jag mig dérfor ofta lingst bak och forsokte smaélta in. Samtidigt
lyssnade och observerade jag intensivt under tystnad.”' Om detta icke-
samtalande deltagande péd lektioner informerades klassen och larare vid
forsta observationstillfillet.

Fokus for klassrumsobservationerna av svenskundervisning var vad som
skedde innan ldraren startade lektionen, ldrarens information om lektions-
innehall och arbetssitt, elevers medbestimmande, hur denna information
togs emot av eleverna och vad som skedde under arbetets géng, ofta med
fokus pa “critical incidents”.”* Det som uppfattades som viktiga kom-
munikativa handlingar antecknades, dvs. det som gjordes och sades pa
lektionerna mellan elever och larare i forsta hand, men dven handlingar av
enskilda eller flera elever tillsammans.””> Samma dag som observationen
genomfordes renskrevs anteckningarna under rubrikerna ”Vad jag sag och

horde” samt "Vad jag tinkte”.***

Fokus for fdltanteckningarna var kommunikativa handlingar, dvs. vad
personal och elever sade och gjorde i olika sammanhang utanfor klassrum-
met. Det som noterades berdrde timplaneldshet, svenskundervisning,
bedomning och mal, elever i svarigheter, samverkan mellan &mnen och
elevers inflytande. Dessa teman &r inspirerade av syftena med timplane-

301 undgren, Anna Sofia (2000). Tre dr i g. Perspektiv pd kropp och kon i skolan.
Etnologiska skrifter nr 23. Umea universitet. Stocholm/Stehag: Brutus Ostlings Bokforlag
Symposion, s 12.

331 Emerson, Robert M. & Fretz, Rachel, I. & Shaw, Linda L. (1995). Writing Ethnographic
Fieldnotes. Chicago: The University of Chicago Press, s 3.

332 »Critical incident”- tekniken utvecklades av Flanagan, John (1954). ”The Critical
Technique”. I: Psychological Bulletin 51, s 327-358. Informationen &r hamtad fran Borg,
Walter R. & Gall, Meredith D. (1989), s 517. Begreppet “critical incidents” har enligt
Hitchcock, Graham & Huges, David (1995) anvénts av antropologer om nyckelhéndelser i
olika kulturer, och anvinds som verktyg for att titta pa viktiga aspekter i en social- eller
utbildningssituation (s 307).

33 Emerson, Robert M. m.fl. (1995), s 32.

3% Inspiration till detta sitt att skriva har himtats frén Nilsson, Jan (1999). At se och forstd
undervisning. Lund: Studentlitteratur, s 24.
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l6sheten och denna studie, men hérror ocksd fran min forforstaelse av
undervisning och utbildning. Aven filtanteckningarna renskrevs med hjilp
av samma rubriker som klassrumsobservationerna.

Slutligen genomfordes en tredje typ av deltagande observation pa andra
enstaka #dmneslektioner #n svensklektioner.””> Dessa genomfordes pa
lektioner i sljd, engelska, matematik, SO- och NO-dmnen i slutet pa
féltarbetet pd respektive skola. P4 samma sétt som péd svensklektionerna
deltog jag under tystnad, men observationen och lyssnandet var mer
strukturerade och fokuserade pé 1as- och skrivprocessen. Som stodstruktur
for observationen anvédndes en sammanstillning av tre lds- och skriv-
miljoer, A-, B- och C-miljon, som utvirderarna i den nationella kvalitets-
granskningen 1998 funnit i olika &mnen i sin undersdkning av lds- och
skrivprocessen i grundskolan och gymnasiet.*® Fokus i observationen lag
pa textanvindning, enstdmmig eller flerstimmig 14s- och skrivmiljo,
reproducerande, producerande och reflekterande ldsning och skrivning.
Avsikten var att i ett bredare skol- och dmnesperspektiv fa en bild av lds-
och skrivprocessen péa de olika skolorna. Dessa observationer anvdands som
underlag for en vidgad forstaelse for synen pa lis- och skrivprocessen. I de
fall de citeras anges de som klassrumsobservationer i det dmne som &r
aktuellt, t.ex. klassrumsobservation i NO.

Intervjuer

Som en del av filtarbetet anvidndes béde individuella intervjuer och
gruppintervjuer, vilka genomfordes hosten 2001 pa Gérdeskolan, véaren
2002 pa Holmaskolan samt i november 2002, januari och maj 2003 pa
Ekerskolan. Utgéngspunkt for bada typerna av intervjuer var pa forhand
bestdmda frageomraden kompletterade med omraden fran en grovanalys
av féltanteckningar och klassrumsobservationer. Foljande temaomraden
anvindes i intervjuerna:

* malsittning med skolornas deltagande i forsoksverksamheten

335 Typ och antal observationer se tabell 3 i detta kapitel under rubriken Genomforande och
analys.

336 Med utgéngspunkt i Skolverket (2000a). Ls- och skrivprocessen som ett led i
undervisning gjorde jag en sammanstéllning av de olika miljoerna, vilka jag hade som
underlag och noterade pa. Se bilaga 2. (Sartryck ur Nationella kvalitetsgranskningar 1998.
Stockholm: Skolverket).
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* samverkan elev-ldrare-dmne

* svenskdmneskonception och lds- och skrivprocessen
* bedomning och mal

* undervisning for elever i svarigheter

En etnologiskt firgad kvalitativ fallstudie stéller krav péd att personer pa
olika nivéer ges mojlighet att formedla sin forstaelse av arbetet i den egna
verksamheten. Darfor ville jag fa mojlighet att fordjupa féltarbetets
informella samtal samt fokusera vissa for studien viktiga personer med
individuella intervjuer. En intervju, sdger Steinar Kvale “ar ett samtal som
har en struktur och ett syfte”, men bygger pa vardagssamtal.”®” Strukturen
utgjordes av ovan ndmnda teman. Darfor kan intervjuerna sidgas ha varit
delvis strukturerade eller med Annika Lantz begrepp “oppet riktade”.*® I
de enskilda intervjuerna varierade ordningsfoljden pé olika teman och dven
Oppningsfragans ordalydelse. Alla intervjuer spelades in och renskrevs
ordagrant. I citat himtade fran intervjuer i avhandlingen har négra ord
andrats fran tal- till skriftsprék, t.ex. har jag dndrat ’dom’ till de, 'nét’ till
ndgot. Dessutom har empatiska svar i 16pande text strukits. Intervjuerna
dgde rum avskilt 1 skolmiljo, vilket mojliggjorde att vi kunde samtala
ostort.”’

Avsikten var att forsoka astadkomma “ett personligt mote och samtal
mellan tvd individer, dir den ena stiller frdgor och lyssnar, medan den
andra svarar och berittar**’. Det innebar, som Denzin skriver, att den ena
parten var expert pa frigorna och den andra pa svaren.’*' Kunskapen som

37 Kvale, Steinar (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur, s 13.
338 Merriam, Sharan B. 1994, s 88. Steinar Kvale (1997) ser just ppenheten som den
frimsta fordelen i det han kallar for ostandardiserade kvalitativa intervjuer ( s 82). I den
etnologiska litteraturen talar Birgitta Kullberg (1996) hér om den formella intervjun,
djupintervjun , som “uppstér i en f6ljd av handelser som studien innehaller. Forst dd behov
har uppstatt, planeras intervjun”, s 88. Delvis styr sdédana behov mina intervjuer, men jag
har ocksé pa férhand bestdimda frageomraden. En sddan intervju bendmner Annika Lantz
(1993) for oppet riktad intervju. Den har pa forhand bestdmda frageomraden men under
intervjun finns ingen bestdmd ordning pa dessa omraden,. ( Intervjumetodik,. Lund:
Studentlitteratur, s 21).

339 p3 Ekerskolan utnyttjades for elevintervjuerna ett genomgéngsrum, dér vi ibland
avbrots.

3% Ehn, Billy & Léfgren, Orvar (1999), s 131.

**! Denzin, Norman K. (1970). The Research Act: A Theoretical Introduction to
Sociological Methods. Chicago: Aldine. s 142.
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véixte fram under varje enskild intervju sag jag som ett “intersubjektivt
foretag dér tva personer talar om dmnen av gemensamt intresse™*, alltsa
som en gemensam social konstruktion. Berittelserna i intervjun formule-
rades tillsammans och var bestimda av ett sammanhang, situerade i saval
forskarens fragor som i den intervjuades verksamhet. Darmed ansdg jag
mig inte inta "God’s eye view”, en uppifran-position fran vilken larares,
elevers och rektorers verklighetspraxis betraktades.’*

Genom att intervjua bade elever, undervisande personal och rektorer,
erh6lls kunskap om och forstaelse for en méangfald olika erfarenheter och
dilemman som skolan har att hantera pa olika nivder, vilka alla &r
relaterade till varandra. S&dana synliggérande beréttelser, menar Britzman,
authorize meanings, forms of theorizing that suggest a sense of ownership
and voice in the theorizing process”.’** Kunskaper om samma tema men
fran olika individer pd olika nivder i en verksamhet gor dessutom
informationen mer tillforlitlig.

Nér det géller kunskap som erhélls i intervjuer maste forskaren i sin
tolkning av dessa vara medveten om att den upplevda erfarenhet som de
intervjuade gav uttryck &t inte nddvéandigtvis ér identisk med den upplevda
erfarenheten. Séljo menar att det som uttrycks far mening i den specifika
intervjusituationen, alltsa ”What we are studying is what people say and it
could be wise to refer to this object of inquiry as ’accounting
practices™/.../, med vilka han menar olika sitt att sprakliggdra varlden pa
for att kunna kommunicera.’*’ Att sprakliggora erfarenheter i en
kommunikativ situation &r beroende av den kontext den &ger rum i och far
sin mening i systematiska samtal, s.k. diskurser, dér de sétts in, t.ex. i en
intervju. De intervjuade liksom intervjuaren kan dérfor tinkas ha gett
uttryck at en upplevd erfarenhet pa ett sdtt som de tyckte passade i just den
situationen. Det betyder vidare att bada parterna i en annan situation, i ett
annat samtal eller tillsammans med andra personer kunde ha gett uttryck

342 K vale Steinar (1997), s 166.

3 Sifstrom, Carl-Anders & Ostman, Leif (1999). "Introduktion: om epistemologi, sprik
och pragmatism”. I: Sifstrom, Carl-Anders & Ostman, Leif (red). Textanalys. Lund:
Studentlitteratur, s 18.

3 Britzman, Deborah S. (1991). Practice Makes Practice, s 51. Albany: State University
of New York Press.

3% Siljo, Roger (1997a). “Tale as Data and Practice — a Critical look at the
phenomenigraphic inquiry and the appeal to experience”. I: Higher Education Research &
Development, Vol. 16, No 2, 1997, s 173-190. Accounting practices are “ways of bringing
the world into language in order to be able to communicate”. (s 178).
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for den upplevda erfarenheten pé ett helt annat sétt. Det innebér att jag i en
annan situation kanske hade stdllt fragan annorlunda eller inte alls och
ddrmed hade ocksd gensvaret blivit annorlunda. Kunskapen som vixte
fram under intervjuerna maste darfor ses som ett av flera mojliga satt att
sprékliggora erfarenheten pa.

De individuella intervjuerna kan ses som nddvéndiga arrangerade samtal,
eftersom informella samtal med lérare och elev i ett filtarbete pé skolor av
praktiska skél, som tider att passa, lektioner och andra mdten, ofta blir
korta och svara att bredda eller fordjupa. Detta giller ocksa de kollektiva
samtal som fors i personalrum och arbetsrum. Dérfor ville jag dven fa till
stand ett kollektivt arrangerat gruppsamtal med andra lidrare &n de som
intervjuades individuellt i de berorda arbetslagen pa skolorna. Syftet med
en sddan gruppdiskussion var att ldrare skulle uppmuntras att utbyta
asikter, tankar och idéer med varandra, liknande de samtal som fGre-
kommer i ett personalrum. Den form av gruppintervju som mojliggjorde en
sadan samtalsliknande konstruktion var fokusgruppsintervjun.**®

Fokusgruppsintervjuer kan beskrivas som “en form av fokuserade grupp-
intervjuer dér en mindre grupp ménniskor méts for att pa en forskares
uppmaning diskutera ett givet zmne med varandra”.**’ De skiljer sig fran
gruppintervjuer genom att ledaren inte leder diskussionen utan bara
introducerar &mnet och sedan uppmuntrar deltagarna till interaktion och
reflektion pa varandras tankar, &sikter och idéer.**® En sadan grupp-
diskussion passar dessutom vél in i en studie i pedagogiskt arbete da den
kan ge upphov till nya tankar och reflektioner hos deltagarna och kommer

3% Morgan, David L. (1997). Focus Groups as Qualitative Research. Qualitative Research
Methods Series Volume 16. Second Edition. California: Sage Publications, Inc.; Morgan,
David L. (1998). Planning Focus Groups. Focus Group Kit 2. California: Sage Publications
Inc.; Wibeck, Victoria (2000). Fokusgrupper. Om fokuserade gruppintervjuer som
undersékningsmetod. Lund: Studentlitteratur.

7 Wibeck, Victoria (2000), s 7; Morgan, David L. (1997), definierar fokusgrupper pé
liknande sitt ...focus groups are basically group interviews /.../ the reliance is on
interaction within the group, based on topics that are supplied by the researcher who
typically takes the role of a moderator.” (s 2).

8 David Morgan L. (1998) gér distinktion mellan strukturerade och ostrukturerade
fokusgruppsintervjuer. Ledaren styr mer eller mindre, vilket péverkar mojligheten for
deltagarnas interaktion. (s 43-53). D& samtalsledaren enbart initierar diskussionen
bendmner Victoria Wibeck (2000) henne/honom fér moderator. (s 9 och 25).
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dirmed praktiken till nytta.’*’ Fokusgruppsintervjun utgjorde dirmed en
mdjlighet f6r bdde mig och deltagarna att erhélla kunskap och erfarenheter
om skolpraktiken och deras sitt att samspela.

Tva typer av fokusgrupper arrangerades med delvis olika syften. I en
fokusgrupp med andra dmnesldrare &n svenskldrare var syftet att bredda
och fordjupa intervjuteman i de individuella ldrarintervjuerna, sa att flera
larare pa skolan fick komma till tals om sina erfarenheter och kunskaper
om skolans arbete. I den andra fokusgruppen samlade jag svensklirare pa
skolan for att diskutera svenskdmnet. Har ville jag bredda och fordjupa den
kunskap och erfarenhet om @mnet som de intervjuade ldrarna och eleverna
delat med sig av. Men syftet var dven att fi ytterligare en informations-
killa for att oka giltigheten i erhallen kunskap fran savél intervjuer som
observationer. Att studera, analysera och tolka samma fall utifran olika
perspektiv och positioner med hjélp av olika dokumentationsmetoder &r,
enligt Lars-Goran Malmgren m.fl., en typ av triangulering, som Okar
tillforlitligheten. >

Avslutningsvis kan metoden med anknytning till den inledande dikten av
Mairta Tikkanen beskrivas s att jag som “vévstol” valde en pedagogisk
kvalitativ fallstudie som ram for studien. Men utan vissa “tillbehor” i
vavstolen blir det ingen vév. I valet av "tillbehdr” 14t jag mig inspireras av
det etnografiska filtarbetet. Detta arbetssétt mojliggjorde att beskrivning
och analys kunde goras med utsikt genom olika ”fonster” pa begransade
omraden. Vivens monster dr det som framtridder i beskrivning och analys,
vilket redovisas i kapitel sju t.o.m. tretton.

Urval

En fOrutséttning for de kommuner och skolor som valdes var givetvis att
de deltog i forsoksverksamheten att arbeta utan nationell timplan. En
annan forutsittning for mitt urval var att skolan undervisade skolér 7-9.

9 Se bl.a., Mikael (1994b). “Férdjupad reflektion bland lirare — for okat lirande™. I:
Madsén, Torsten (red.), 1994. Ldrares ldrande. Lund: Studentlitteratur; Alexandersson,
Mikael (1999). “Reflekterad praktik som styrform”. I: Alexandersson, Michael (red.).
Styrning pa villovdgar. Lund: Studentlitteratur.

3% Malmgren, Lars-Géran & Nilsson, Jan (1993), s 30. Se dven Patton, Michael Q. (1987).
How to use Qualitative Methods in Evaluation. London: Sage Publications, s 60 ff.
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Valet pa skolar 7-9 gjordes utifrén att det har visat sig svarare i
grundskolans senare ar att organisera ldrandet pa annat 4n det traditionellt
dmnes- och tidsindelade sittet.””’

Valet av skolar 7-9 kom sig dven av att betyg da formellt och officiellt
satts pd elevers kunskapskvaliteter. Valet av skolar 8, gjordes dérfor att
betyg ges forsta gangen pa hosten. Genom att vélja skolar 8 trodde jag mig
kunna fa ta del av en 6kad diskussion kring maluppfyllelse, beddmning
och betygssittning. Vidare ansigs de sista skoldren intressanta, eftersom
de dr grundskolans sista chans att ge eleverna deras demokratiska rétt till
spréket och betyget Godkind i svenska®?, och dirigenom uppna malen i
laro- och kursplan.

En annan anledning till intresset for att studera skolar 7-9 var att jag ytterst
lite undervisat i dessa skolér och pé grundskolan. Denna ringa erfarenhet
skulle kunna bidra till att kunna méta en ny kultur med nyfikenhet.
Samtidigt var det en mojlighet att ldttare halla distansen i en annorlunda
skolkultur. Vidare innebar valet av skolar 7-9 att jag kunde dra nytta av
tidigare @mnesldrarkunskaper och erfarenheter. Att stindigt vixla mellan
distans och nérhet bidrar dessutom till att hindra forskaren fran att ”go
native”>>, dvs. fa svérigheter att halla det analytiska avstandet.

Aven om den idag gillande timplaneférordningen kunde tinkas ha
forsvagat tidsgranserna nagot, var jag intresserad av att se om och hur tids-
och d@mnesgrénser i en timplanebefriad skola utnyttjades. Det kunde ocksa
vara mojligt att ldrartjinstgéringstimmar, &dmnesldrarsystemet och
lararutbildningens d&mnesfokusering i hogre grad forsvérade en forsvagning
av den starka klassifikationen och inramningen for de senare skolaren.
Eftersom manga skolor i sin ansdkan hade angett som motiv for sitt

deltagande att 6ka amnesintegreringen®* och att fokusera malstyrning®’ i

331 Se bl.a. Skolverket (1999d). Skola i utveckling. Inflytandets villkor. Stockholm:
Skolverket , s 20; Skolverket (2001c¢) Att organisera kunskap — om skolans
kunskapsuppdrag i teorin, i praktiken och i framtiden. Stockholm: Skolverket.

32 80U 1997:108 Att limna skolan med rak rygg, s 15.

353 Ehn, Billy & Léfgren, Orvar (1999), s 123.

334 Av c:a 900 skolor har 376 skolor i sin ansékan till Timplanedelegationen 01 01 22
angett amnesovergripande undervisning och tematiskt arbetssitt (Timplanedelgationen,
Kommunernas och skolornas syften med att delta i timplaneforséket, 2001-10-
21.www.timplanedelgationen.se/filer/126.pdf (Hamtad juli-aug.,2004)

335 Ay c:a 900 skolor har 448 i sin ans6kan till Timplanedelegationen 01 01 22 angett att de
vill fokusera mélen. (Ibid.)
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stillet for tidsstyrning, tolkades det som en Onskan om foridndring av
praktiken.

Kommuner och skolor

Med utgangspunkt i ovan beskrivna forutsittningar valdes tre skolor:
Girdeskolan, Holmaskolan och Ekerskolan.”® Holmaskolan ligger i en
storstad®’ medan Girde- och Ekerskolan ligger i olika storre stider.”

Forst valdes Gérdeskolan och direfter Holmaskolan, bada 7-9 skolor.
Skolorna valdes med avseende pa att de skilde sig &t vad géller de yttre
faktorer som av Skolverket anses vara av betydelse for en skolas

resultat.”® Dessa fem faktorer &r:
e andel elever i skolan med fordldrar som har eftergymnasial
utbildning®®
konsfordelningen

antalet elever som dr forsta eller andra generationens invandrare
skolans storlek
antalet larartimmar per elev

Girdeskolan valdes dérfor att den skilde ut sig bland de skolor, som deltog
i forsoksverksamheten i den stad skolan ligger. Den skilde sig med

336 Namnen pa skolor och personer i avhandlingen ir fingerade.

337 Kommun med folkméngd som 6verstiger 200 000 invénare. (Svenska kommun-
forbundet (1997). Levnadsforhdllanden i Sveriges kommuner. Faktarapport i maj 1997).
3% K ommun med minst 50 000 invénare, hogre titortsgrad 6ver 70% samt mindre &n 40 %
sysselsatta inom industrin. (Svenska kommunférbundet, 1997).

3% Skolverket (1999¢). Samband mellan resurser och resultat. En studie av landets
grundskolor i arskurs 9. Skolverkets rapporter nr 170. Enligt studien forklaras 42 procent
av variationen i medelbetyg mellan 900 grundskolor av de fem faktorerna. Den resterande
delen av variationen, ndrmare 60 procent, kan handla om organisation, arbetsstt, ledarstil,
lararegenskaper, attityder, m.m. av vilka denna studie har for avsikt att studera nagra
faktorer. I ytterligare en skolverksrapport, Skolverket (2001a). Regeringsuppdrag 8 - utan
fullstindiga betyg, 2001-04-30. Dnr 2000:1838. Stockholm: Skolverket, bekriftas yttre
faktorer som betydelsefulla. I denna rapport beskrivs faktorer som orsakar svarigheter for
elever att nd uppsatta mal som process-, individ- och systemrelaterade faktorer, av vilka de
individrelaterade och systemrelaterade kan jamforas med yttre faktorer som skolan sjélv
inte direkt kan paverka.

3% Minst 20 p hogskole-/universitetsstudier. (Skolverket, 2004. Forklaringar och
definitioner. http://salsa.artisan.se/definitioner.htm, himtad 04 11 29).
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avseende pa en storre andel elever med utlindsk bakgrund fodda
utomlands och ett 1agt genomsnittligt merit- och modellvirde.*®’

Holmaskolan i storstaden hade férre elever med utlindsk bakgrund fodda
utomlands och ett hogre genomsnittligt merit- och modellvirde. Daremot
var konsfordelning och antalet elever tdmligen lika Gérdeskolans.

Béda skolorna ingar i ett ndtverk av skolor som deltar i forsoksverk-
samheten, vilket inte den tredje skolan, Ekerskolan, gor. Ekerskolan,
valdes under tiden falljournalerna skrevs om Gérdeskolan och
Holmaskolan, hosten 2002. Det blev da tydligt att stodet till elever i
svarigheter att nd mélen i svenska pa Gérdeskolan och Holmaskolan gavs
pé ett likartat sitt och ofta utanfor den ordinarie undervisningens ram.***
Jag ville dirfor undersoka hur stddet erbjods elever pa Ekerskolan, som
enligt rektor pa Gérdeskolan var kiind som en innovativ skola.”® Eftersom
jag under ett uppdrag att gora en fallstudie i ak 9 pa Ekerskolan véaren 2002
uppfattat att man arbetade annorlunda med stod till elever i svarigheter’®,
beslutade jag mig for att gora en mindre fallstudie i en attonde klass dér.
Forst nér Ekerskolan var vald studerades ’skolan i siffror’. De tre skolorna
kom att skilja sig at och likna varandra med avseende pa tidigare nimnda
yttre faktorer pa det sitt som framgar tabell 1 pa nésta sida.’®

31 Genomsnittligt meritviirde utgors av summan av betygsvirdena for de 16 bista betygen i
elevens slutbetyg. G motsvarar viarde 10, VG vérde 15 och MVG vérde 20. I de
modellberdknade vdrdena har hinsyn tagits till forédldrars sammanvégda utbildningsniva,
andel pojkar, andel elever fodda utomlands samt andel elever med bada fordldrar fodda
utomlands.(Ibid).

362 Redan véren 2002 under mitt faltarbete pa Holmaskolan uppfattades stodet till elever i
svarigheter i de tva undersokta skolorna som relativt lika. Jag sokte dé resebidrag fran
Timplanedelegationen for att vid behov kunna utdka studien till att omfatta Ekerskolan.

363 Rektorsintervju 011115,

364 Undersokningen gjordes med avseende pa en elev med funktionshinder. Tinglev, Inger
(2003). Case Study in Inclusive Setting in Secondary Education in Sweden. www.european-
agency-org. (opublicerad)

3% De angivna siffrorna i tabell 1 ir ett medelvirde for de som anges for respektive skola
aren 2000, 2001 och 2002.(Skolverket, Statistisk fran det nationella uppfoliningssystemet
www.skolverket.se/fakta/statistik/skolniva.shtml ,hdmtad hosten 2003).
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Tabell 1. De tre skolorna i siffror, medelvirdet av dren 2000, 2001 och 2003.

Skola Foréldrars Kon, | Skolans | Elever med Skolans genomsnittliga
sammanvédgda | andel | storlek, | utlindsk meritvarde/modellberiknat-
utbildnings- | pojkar | skolar bakgrund: kommunens:merit/modell
niva*% 7-9 fodda utom-

lands/i Sverige

Girde, 2.25 52% | c:a 400 16% / 2% 199/209 - 212/214

Storre stad

8:1,8:2

Holma,  |243 52% | c:ad00 | 8%/9% 219/225-211/207

Storstad

8:3, 8:4,

8:5

Eker, 1.95 49% c:a 450 15% / 14% 198/194-198/199

Storre stad

8:6

Riket 204

Av tabellen framgér att Gérdeskolan och Ekerskolan totalt har stdrre andel
elever med utlindsk bakgrund d4n Holmaskolan. Skolornas meritvérden,
199, 219 och 198 visar att Holmaskolans véirde &r hogre dn de tvd andra
skolornas. Om hénsyn tas till yttre angivna faktorer, vilket gdrs i det
modellberdknade meritvardet, 209, 225 och 194, har Ekerskolan hogre
varde dn forvédntat medan de tva andra skolorna har ldgre. I sina respektive
stader ligger Ekerskolan i nivda med kommunens medelvdrde och merit-
viarde, medan Gérdeskolan ligger under och Holmaskolan over dessa
virden. Nar det géller fordldrars utbildningsniva skiljer sig skolorna &t
relativt mycket. Diremot &r skillnaden mellan skolorna med avseende pa
kon och storlek marginell.

366 Medelvirde av avgingselevernas biologiska forildrars (adoptivforildrars) utbildnings-
niva, faderns respektive moderns hogsta utbildningsniva. Utbildningsvérde 1 innebér
genomgangen folkskola/grundskola, utbildningsvérde 2 innebér att personen i fraga har
genomgatt gymnasial utbildning i hogst tre ar och utbildningsvérde 3 innebér att personen
genomgatt fjarde aret pa gymnasieskolans tekniska linje eller erhallit minst 20
hogskolepoang. (Skolverket, 2004. Forklaringar och definitioner. http://salsa.artisan.se/
definitioner.htm, hamtad 04 11 29).

93




Klass, ldrare och arbetslag

Via rektor eller utvecklingsledare togs kontakt med skolorna och
informerades skriftligt om studien.”®” Rektor pd Holma- och Girdeskolan
ombads dela ut informationen och arrangera en tid for mig att mota
respektive skolas svenskldrare och eventuellt specialldrare som under-
visade i skolar 8. Utvecklingsledaren pa Ekerskolan informerades senare
skriftligt om studien och om att jag var intresserad av att f6lja arbetet i en
klass atta dar det fanns elever i svarigheter att na malen i svenska.

Pé& Gérde- och Holmaskolan fanns fem respektive fyra klasser i skolar 8.
Jag ansag ett urval pa tre klasser som en rimlig 6vre grins att hinna under
den termin jag hade mojlighet att tillbringa pd Holma- respektive Gérde-
skolan.

P4 motet med fyra svensklirare och en specialpedagog®® pa Gardeskolan
och fyra svensklérare pd Holmaskolan ombads de berétta om sin klass med
avseende pa elever i svarigheter att ni malen.”® Eftersom syftet fokuserade
skolans arbete att ge dessa elever mojlighet till méluppfyllelse, var det
betydelsefullt att lararna upplevde att elever i svarigheter fanns i klasserna.

I tre av Gérdeskolans fem klasser i skolar 8 ansdg ldrarna att det fanns flera
elever i svarigheter att nd mélen i svenska. Tvd av dessa klasser valdes
efter att svenskldrarna tillfragats om de ville delta och en avbdjde.
Deltagande klasser pa Géardeskolan bendmns fortsittningsvis klass 8:1 och
8:2.

P& Holmaskolan ansdg svenskldrarna att elever i svarigheter fanns i alla
fyra klasserna och alla ldrare var intresserade av att delta. Tre klasser
valdes sé att alla svenskldrare blev representerade. Av de tva klasser som
undervisades av samma svenskldrare valdes en klass i samrad med lararen.
Dessa tre klasser bendmns fortséttningsvis 8:3, 8:4 och 8:5.

387 Lrare och rektorer fick samma information som foréldrarna, se bilaga 3.

3% Esre filtarbetet p4 Gérdeskolan hade jag inte kunskap om att elever som ldser svenska
som andrasprak dven deltar i svenskundervisningen, varfor jag inte hade bett ldrare i &mnet
komma till motet.

3%9 En svensklirare uteblev pa Gardeskolan och en svensklirare pa Holmaskolan
undervisade i tva skolar 8. P4 motet delgavs lirare vilka forskningsetiska regler som géller
med utgangspunkt i HSFR (1999) Forskningsetiska principer i humanistisk-
samhidllsvetenskaplig forskning. Antagna av Humanistisk-samhaéllsvetenskapliga
forskningsradet i mars 1990, reviderad version 1999. Vetenskapsradet. www.vr.se.
(Hamtad 01 02 15).
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Under hosten 2002 informerades utvecklingsledaren p& Ekerskolan om
studien. Hon ombads finna en lédrare i skoldr 8 som var intresserad av att
delta i studien. Lararen kontaktades via telefon och informerades om
studien. Samtidigt informerade lararen om klassen och elever i svéarigheter
att n mélen. Klassen bendmns 8:6.

Nér klasserna var valda var indirekt bade svensklarare och arbetslag valda.
Sammanfattningsvis valdes tre skolor, sex klasser och sex svensklirare’”,
som alla tillhérde olika arbetslag pa sina respektive skolor.

Elever

Efter 4-6 veckors filtarbete pd Gérde- och Holmaskolan gjordes val av
elever. I ett enskilt samtal ombads svensklérare att namnge och rangordna
fyra-fem elever i sin klass med avseende pa deras svarigheter att na mélen
och betyget G i svenska samt fyra-fem elever med avseende péd deras
mojligheter att nd malen och betygen VG eller MVG. De ombads éven ge
motiv for sin bedomning. Urvalet av 30 elever, 16 i svérigheter att na
betyget G respektive 14 med mojligheter att nd hogre betyg baserades pé
lararens bedomning, klassrumsobservationer, elevers och fordldrars
medgivande samt en strdvan fran min sida att fa elever av olika koén och
etnicitet i respektive grupp.’”'

P& Ekerskolan framkom i informella samtal och i intervjun med en av
klassldrarna att fyra elever av ldraren ansdgs vara i svérigheter att nd
malen.’”” Dessa fyra elever valdes for intervju. En elev var franvarande vid
intervjutillfdllet. Eftersom fallstudien hade mindre omfattning pad Eker-
skolan och fokuserade stod till elever valde jag att inte intervjua elever
med mojligheter att na de hogre betygen.

Sammanfattningsvis intervjuades totalt pd de tre skolorna 30 elever, 16
elever i svdrigheter att na betyget G och 14 elever med mdjlighet till hogre

betyg.

370 Svensklirarna och klassliraren i de sex klasserna ér alla kvinnor mellan 28-45 &r, har
mellan 5 och 10 ars lararerfarenhet. De flesta dr och &r utbildade under Lpo 90, ndgon
enstaka under Lgr 80 och. Alla utom en har &mnet svenska i sin lararutbildning.

37! Sammanstillning av alla intervjuer se tabell 2.

372 Lararintervju 030116, 8:6.
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Specialpedagoger och andra lirare

I samtliga sex klasser erbjods 14 av de 16 utvalda eleverna i svérigheter
extra stod i ndgon form pa tid utanfor den ordinarie undervisningens ram
av specialldrare, specialpedagog eller ldrare i svenska som andrasprék.
Alla berorda larare pé de tre skolorna valdes ut for intervju eller informellt
samtal. P4 Girdeskolan intervjuades en specialpedagog och en ldrare i
andrasprék och p&d Holmaskolan en specialldrare och tva specialpedagoger.
Léararen i svenska som andra sprdk var dven svenskldrare i 8:4, vilket
medforde att jag gjorde en intervju med henne om bade svenskdmnet och
svenska som andrasprak. Hon ingér darfor inte i det antal som anges i
tabell 2, s 98. P4 Ekerskolan genomfordes ett informellt samtal med en
speciallérare.

Dessutom intervjuades den svensklédrare pa Gérdeskolan som inte vill delta
i studien men i vars klass det fanns elever i svérigheter. Hon hade uttryckt
sin tvekan till deltagande i forsoksverksamheten, vilket jag antog kunde ha
betydelse for att forsta lararnas syn pa deltagande i forsoksverksamheten.

Sammanfattningsvis pé de tre skolorna intervjuades/fordes informellt sam-
tal med fem specialldrare/ specialpedagoger, en ldrare i svenska som
andrasprak och ytterligare en svenskldrare.

Fokusgrupper

Som tidigare beskrivits utgjorde samtal i fokusgrupper med olika lérare ett
forsok att arrangera ett samtal mellan ldrare som liknade informella samtal
i lararlagens arbetsrum, pa personalrum eller i korridorer. Sddana samtal
arrangerades mellan dmnesldrare med andra &mnen 4n svenska och mellan
svensklarare pd Holma- och Gérdeskolan, dédremot inte pa Ekerskolan av
tidsskal.

Till samtal i fokusgrupp med svensklirare inbjods samtliga pa respektive
skola genom en skriftig inbjudan i deras postfack. Dar informerades de om
att jag ville méta dem for en diskussion om svenskdmnet pa skolan. Pa
Girdeskolan deltog fem larare och pa Holmaskolan fyra larare. Genom att
inbjuda alla svenskldrare stilldes inga krav pa bakgrundshomogenitet och
attitydheterogenitet, som Morgan menar borgar for en vil fungerande
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grupp.’” Beroende pa arbetslagens sjilvstindighet kunde alla svensklirare,
med relativt likartad lararbakgrund, tinkas ha en viss attitydhomogenitet.
Eventuellt kunde dven den lokala skolgemenskapen betyda att de skolats
in 1 ganska enhetliga koder och attityder nér det géller svenskdmnet. Detta
motsédgs av en uppdelning av larare arbetslagsvis och inte &mnesvis.

Nér det ddremot géllde valet av larargrupp med andra &mnen dn svenska
ville jag att gruppen skulle vara s& heterogen som mojligt. Detta kan som
antytts vara svart da lararna &r fran samma skola. Men for att i mdjligaste
méan utesluta attitydhomogenitet inbjods ldrare med teoretiska och
praktiska &mnen, av olika kon samt ldrare med humanistisk och
naturvetenskaplig utbildning frdn de arbetslag dér klasserna 8:1-8:5 hade
sin hemvist.

Lampligt antal deltagare dr beroende av hur van moderatorn dr och syftet
med fokusgruppsdiskussionen. Morgan anger 6-10 deltagare som en
lamplig storlek.’™ Att fem respektive fyra ldrare tillfrigades pa tva skolor
berodde péd att det var mycket svart att samla flera ldrare fran olika
arbetslag till en gemensam tid i slutet p& terminen.

Sammanfattningsvis inbjods fem svensklirare pa Girdeskolan och fyra pa
Holmaskolan att pad en d&mneskonferens diskutera svenskdmnet. P4 bada
skolorna inbjods fem ldrare till samtal i fokusgrupp mellan olika
dmnesldrare pa respektive skola.

I tabell 2 pa nidsta sida sammanfattas antalet individuella intervjuer och
samtal i fokusgrupper vid respektive skola och med olika kategorier. Inom
parentes vid antalet samtal i fokusgrupp, blandade ldrarkategorier (BI) och
svensklérare (sv) anges antalet ldrare som deltog i respektive samtal.

37 Morgan, David L. (1997), s 35-38; Morgan David L (1998), s 59-68.
37 Morgan, David L. (1997), s 71-75; Morgan, David L. (1998), s 34 .
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Tabell 2. Antal individuella intervjuer och gruppintervjuer pd respektive skola.

Skola/ Elev Elev Larare |Ldrare |Lirare | Ovrig Fokus | Fokus
klass G? VG+ Sv Spec Sv2 personal | Bl sv
Gardeskolan 1 2 rektor

8:1 3 3 1 1 1 ass 2(5) 1(5)
8:2 3 4 1

Holmaskolan 1 2 rektor

8:3 2 3 1 1 1 textil-

8:4 2 2 1 1 1 larare 120" [1¢4)
8:5 3 2 1

Ekerskolan 1 rektor

8:6 3 1 1 1 ass

Totalt 16 14 6 5 2 8 3(7) 2(9)
Genomforande

I detta avsnitt beskriver jag forst kortfattat genomforandet av faltarbete och
analys fran data till text. Avslutningsvis berors forskarens roll och ett par
etiska dverviaganden.

Fdltarbete

Féltarbetet pégick hostterminen 2001 pa Gérdeskolan och vérterminen
2002 pi Holmaskolan.’”® Elevernas vérdnadshavare i samtliga valda
klasser informerades via brev om min studie och nérvaro i klassen, dar jag
ocksd anhdll om tillstdind att frdga deras barn om de ville lita sig
intervjuas.’”’ Fyra vardnadshavare pa Girdeskolan ville inte att deras barn
skulle intervjuas. Aven eleverna informerades om studien vid mitt forsta
besok i klassen samtidigt som de gav sitt medgivande till min nérvaro.

375 Fyra ldrare valdes och inbjéds att delta i gruppintervjun pa Holmaskolan, tva kom till
intervjun.

376 Enligt Billy Ehn & Orvar Lofgren (1999) brukar etnografiska studier ofta vara betydligt
langre 4n mina angivna 4-5 méanader. Av ekonomiska och tidsméssiga skl var det inte
mojligt med ldngre tid for denna studie. Det 4r en anledning till att jag hellre talar om
etnografisk ansats dn etnografisk undersékning.

377 Se bilaga 3.
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Under de forsta fem-sex veckorna deltog jag i undervisning relaterad till
svenskdmnet i de olika klasserna. Skolorna besoktes i genomsnitt tre-fyra
timmar varje ging tre - fyra dagar i veckan. Forutom klassrumsobserva-
tioner genomfordes samtal med ldrare och elever och observationer av
livet utanfor klassrummen. Dessutom deltog jag i konferenser och méten.
Ambitionen var att hela tiden skapa goda mdten med lérare och elever for
att fa tilltrdde till skolmiljon samt till elevers och larares kunskaper. Under
hela tiden fordes observations- och féltanteckningar.’”

Efter det inledande féltarbetet med klassrumsobservationer i fokus,
genomfordes intervjuer pa bada skolorna. Intervjuerna varade 30-90
minuter och spelades in pad band och renskrevs. Den avslutande
fokusgruppsintervjun med blandade &mneslirare var svér att finna tid for
pa Gérdeskolan och néstan omdjlig p4 Holmaskolan. En anledning kan
vara att lararna tillhorde olika arbetslag, vilket gjorde koordination av tid
svéar. Det fanns inte som for fokusgruppsintervjun med svenskldrare en
gemensam konferenstid pa 60 minuter att utnyttja. Terminsslut pa skolor
innebér dessutom ett intensivt arbete med konferenser, betygsséttning och
avslutande aktiviteter med elever, vilket kan vara en anledning till
svérigheten att finna en gemensam tid. En annan orsak kan ha varit att
larare var ointresserade att delta. P4 Gérdeskolan kunde tva fokusgrupps-
intervjuer & 60 minuter genomforas, medan bara en intervju med olika
dmnesldrare genomfordes pa Holmaskolan. Svarigheter att samla ldrare
frén olika arbetslag betydde konkret att till Holmaskolans fokusgrupps-
intervju kom bara tvd av de fyra inbjudna lérarna. Intervjun genomfordes
men den maste mer betraktas som ett samtalsliknande mote mellan tva
larare och mig. En av de uteblivna ldrarna ldt sig senare intervjuas
individuellt.””

Under hela intervjuperioden fortsatte jag att samla pa “etnografiska in-
tryck” i olika miljoer och situationer.’® Dessutom samlades under hela
faltarbetet in dokument som inneholl information om forsoksverksam-
heten, svenskundervisningen och stod till elever i svérigheter att nd malen.

Féltarbetet vid Ekerskolan genomfordes i en klass under en vecka i novem-
ber 2002. Da genomfodrdes féltarbetet i och utanfor undervisningen. Under

378 Emerson, Robert M. m.fl. (1995), s 17-35.

37 Se dver antalet gjorde intervijuer, s 99.

380 Gun Malmgren (1992) anvinder begreppet i sin avhandling med avseende pa att
”studera de olika skolmiljderna”. (‘s 18).
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en vecka i januari 2003 fortsatte féltarbetet i och utanfor undervisningen.
Dessutom intervjuades en ldrare och rektor samt genomfordes ett
informellt samtal med speciallararen. Slutligen observerades under en dag
1 maj 2003 undervisningen och tre elever intervjuades. Jag tillbringade
fyra - fem timmar pa skolan varje gang jag besokte den. Under samtliga
veckor fordes filtanteckningar och dokument samlades in. Aven hir
meddelades virdnadshavare skriftligt och elever tillfragades.*®’

Sammanfattningsvis visas i tabell 3 en sammanstéllning av det totala
antalet observationer i svenskundervisning (Sv), andra dmnen (Ovr) och
arbetspass (Ap). Daremot later sig inte “etnografiska intryck” av de tva
terminernas och en manads filtarbete s enkelt sammanstillas. Jag deltog i
raster, &t pa matbespisningar, deltog i olika mdten, samtalade med elever
och ldrare i korridorer och ldrarrum, satt i elevernas uppehallsrum.
Anteckningar frén dessa moten och situationer utgdr ett lika omfattande
arbete som observationerna.

Tabell 3: Antal genomférda observationer pd de tre skolorna

Skola /klass Sv Ovr Ap Totalt
Gardeskolan

8:1 8 2 2 12
8:2 5 4 3 12
Holmaskolan

8:3 5 2 1 8
8:4 6 2 1 9
8:5 4 1 1 6
Ekerskolan

8:6 7°% 7
Totalt 35 1 8 54
Analysprocess

Utmaérkande for en kvalitativ studie &r att den analytiska processen pagar
fran det att idén till studien uppstar till det att den skriftliga rapporten
ligger klar.’® Tillvigagangssittet i analysarbetet kopplas alltsa inte till en

38! Se bilaga 3.

3821 klass 8:6 arbetade eleverna med dmnesdvergripande tema, vilket innebir att olika
dgmnen inte dr lika l4tta att skilja at och darfor anges alla observationerna i en kolumn.
3% Se bl.a. Merriam, Sharan B. (1994); Bogdan, Robert & Biklen, Sari Knopp (1992).
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speciell fas utan avgors oftare av hur féltarbetet och analysen bist
genomfors med avseende pé studiens forskningsobjekt, studiens inriktning
och syfte. Darfor kan analysen redan ségas vara pabdrjad nér observationer
gors och filtanteckningar noteras.”®* Det jag iakttar och dokumenterar ir
en konsekvens av vissa forestdllningar om svenskundervisningens innehéll
och konstruktion samt att jag ansett observationen passande for insamling
av empiri. Ett sdtt att synliggdra denna fOrforstéelse &r noteringarna i
kolumnen ”Vad jag tidnkte”. Dessa anteckningar tillsammans med
dokumentationen i kolumnen “Vad jag sidg och horde” hjdlper mig att
konkretisera och precisera teman och fradgor i intervjuerna. Intervjuernas
genomforande, renskrivning och hur de aterges i avhandlingen har
beskrivits tidigare.

En ménad efter avslutat féltarbete fick rektorer och deltagande
svenskldrare ta del av och mojlighet att kommentera och konfirmera en
faktainriktad beskrivning av skolans mal, organisation och visioner, antal
larare, klasser, elever etc. Informationen var i huvudsak grundad pa
dokument men &ven pé filtanteckningar och intervjuer. Rektorerna pa
samtliga skolor och tva lidrare pd en av skolorna svarade. Eftersom
beskrivningen mest rorde fakta om skolan, sdg jag inte larares uteblivna
gensvar som anmérkningsvérda. Jag menade att rektorers konfirmation och
korrigering av fakta ridckte med tanke pa innehéllet i beskrivningen. En
anledning till ldrares uteblivna responser kan tolkas som en brist pé tid
men kan dven visa pa det laga intresse som finns hos larare for att ta del av
forskning genom avhandlingar och forskningsrapporter.**’

For att fa en helhetsbild av varje skolas arbete med att ge alla elever
mdjlighet att nd malen i svenska utvecklas med utgdngspunkt i
observations- och intervjuteman och den ovan nidmnda faktainriktade
beskrivningen en falljournal for respektive skola.’® En falljournal
innehaller “all the information needed for subsequent analysis, but it is
organized at a level beyond that of raw case data”.**” Det medforde att jag

3% 1 undgren, Anna Sofia (2000), s 13.

3% Enligt skolverkets undersokning (2002a) liser 73 respektive 43 procent av drygt 15000
tillfrdgade larare och pedagoger aldrig avhandlingar respektive forskningsrapporter.
(Skolverket. Forskolans, fritidshemmets, skolans och vuxenutbildningens deltagande i
nationella och internationella forsknings- och utvecklingsprojekt. Regeringsuppdrag 2002-
01-31. Dnr 31: 2001:3151. Stockholm: Skolverket, s 37.)

38 Patton, Michael Q. (1987), s 147.

¥ Ibid., s 148.
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efter ménga ldsningar och omlédsningar av datamaterialet hade viktig
information om respektive skola samlad i ett hanterbart dokument.
Intervjuerna citerades ibland direkt, ibland redigerades de till ledigt
talsprak.” Sidantalet pa de tre falljournalerna var omkring 200 pa tva av
skolorna medan den tredje var omkring 60. Strukturen i falljournalerna har
inspirerats av Alan Dyson & Alan Millwards fallbeskrivningar av skolor
med inkluderande undervisning i boken Schools and Special Needs.”® De
gér i sina fallbeskrivningar fran en skolas omgivande kontext till dess inre
arbete med specialundervisning.

Den text som foreligger formades genom en tolkande analys dér teman,
personliga utsagor, kritiska situationer m.m. i falljournalerna frén respek-
tive skolor jimfordes och kontrasterades. Under denna lds-, skriv och
tankeprocess pendlade jag hela tiden mellan min forforstaelse, empirin och
teorier. Man kan beskriva analysprocessen som en stindig pendling mellan
helhet och del samt mellan nirhet och distans till materialet. I processen
ingick &dven diskussioner med kollegor kring valda delar av analysen vid
olika tillfallen.

Analysprocessen kan dven jamforas med lyriktolkning.*® Lisaren
uppfattar med sin forforstaelse ett uttryck i dikten som en indikation pé ett
monster eller forstdelse. Eftersom denna tolkning tilliter en osdker
slutledning, krdvs att ldsaren jamfor sin tolkning med fler uttryck, verser
eller verk. P4 samma sétt maste yttringar i empirin som en indikation pa ett
monster jimforas med andra yttringar, teorier och annan forskning. Dérfor
maste forskaren inta en kritisk distansering till materialet, eftersom det,
enligt Paul Riceour, oppnar en virld av mojligheter.”®' En sidan
analysprocess mojliggér en dialog mellan ldsaren och textens mdjliga

388 Ehn, Billy & Léfgren, Orvar (1999) menar att dven om man efterstréivar maximal
uppriktighet i sin “Gversdttning” av en intervju, sa dr det omgjligt att exakt rekonstruera
processen. De fortsdtter med att hdvda att alla steg i kvalitativ forskning inte &r pa det
medvetna planet.( s 143).

3% Dyson, Alan & Millward, Alan (2000).

3% Alvesson, Mats & Skoldberg, Kaj (1994). Tolkningar och reflektioner. Vetenskaps-
filosofi och kvalitativ metod. Lund: Studentlitteratur, s 47.

391 Paul Riceour (1988) talar om texter som en vérld som Sppnar sig om ldsaren haller en
kritisk distansering vid ldsning av texter (Ricouer, Paul. Fran text till handling.
Stockholm/Lund: Symposion Bokforlag & Tryckeri AB).
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meningar. Den kan beskrivas som en pendling mellan empirin som jag
. . e o . . . .. )
redan har en viss forforstaelse om och teorier som ar grundade i empiri .*

I denna analytiska process har skrivandet varit viktigt. Jag har genom
beskrivning, omskrivning och analys stdndigt konfronterats med svarig-
heter att pad ett adekvat, distanserat och systematiskt sétt rekonstruera
individers formedlade erfarenheter.” Avslutningsvis vill jag framhalla att
det har varit en strévan under hela processen att rora mig mellan nérhet och
distans till materialet, att se det individuella i olika situationer och
handelser utan att for den skull tappa siktet pa det generella.

Forskarens roll

En kvalitativ studie stéller krav pa en adekvat omvandling av egna intryck
och upplevelser, erhdllna genom en mangfald metoder, till vetenskaplig
text. Forskaren kan sigas vara “the instrument of data-collection and the
centre of the analytic process”.””* Forskarens inflytande och paverkan ér
central, 4ven om strdvan bor vara att minimera den genom att, som tidigare
framhallits, under hela processen rora sig mellan nérhet och distans, det
individuella och generella, del och helhet som mellan subjekt och objekt.

Forhallningssdttet under datainsamlingen under féltarbetet har jag redo-
gjort for tidigare under rubrikerna Filtarbete och Intervjuer. Hér diskuteras
nidrmare forskarens mojligheter att fi information samt inflytande och
paverkan pa analysen. Dessutom berérs kortfattat sammanstillandet av
data till en vetenskaplig text, &ven om detta delvis berorts i foregaende
avsnitt.

Det idealiska vid ett féltarbete pa en skola &r att fi omedelbar och god
kontakt med elever och personal. Den informella inbjudan av och tilltrddet
till nyckelpersoner, s.k. ”gatekeepers”, pa skolan framhalls som betydelse-
fulla i det sammanhanget.’”” P4 Girdeskolan uteblev vid forsta motet med
svenskldrarna en larare, som jag senare insdg var en viktig svensklirare pa

392 Alvesson, Mats & Skoldberg, Kaj (1994), s 47.

3% Se bl.a. Patton, Michael Q. (1987); Ehn, Billy & Lofgren, Orvar (1999); Merriam,
Sharan B., (1994).

394 patton, Michael Q. (1990). Qualitative Evaluation and Research methods. (Second
edition). London: Sage Publications., s 461.

395 Bogdan, Robert & Biklen, Sari Knopp (1992), s 80.
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skolan. Lararens franvaro kan ha medverkat till att tilltradet tog ldngre tid i
ett arbetslag. En annan anledning till den négot ldngre tiden kan bero pa att
jag var ny i min roll som forskare och dédrmed osékrare under inlednings-
skedet av faltarbetet. Nar jag bad att f4 gora min studie pd Holmaskolan,
hade skolan just meddelats att det natverk for timplanebefrielse skolan
ingdr 1 fatt avslag pa sin ansékan om medel for en forskare. Det ser jag
som en av anledningarna till att mitt tilltride och kontakten bejakades
positivt fran lérare och rektor. Ekerskolan hade rykte om sig att vara en
innovativ skola och van vid manga studiebesok. Jag sags darfor som en av
manga studiebesdkare som var intresserad av skolan och mottogs med en
vilja fran personalens sida att visa upp sin skola. P4 alla skolor foljdes
tilltrddet och forsta kontakten av ménga moten.

Ett filtarbete ger upphov till omfattande data.’®® Detta har bade sina for-

och nackdelar. Fordelen med en méngfald datainsamlingsmetoder och
information dr 6kade mdjligheter att finga situationer och handlingar i
verksamheten.””’ Dirmed ges forskaren storre mojlighet att uppticka,
avsloja och kartligga monster och processer av betydelse for att forstd i
detta fall en timplanebefriad skolas mojlighet att ge fler elever mojlighet
att nd malen. Svérigheten ligger i att sovra och vélja adekvata data. Hér har
jag forlitat mig pa narheten och forforstaelsen av det som studerats.

Maingden metoder har ocksd den fordelen att de kan anvindas for att
omsesidigt verifiera forstaelsen och tolkningen av data. Resultatets
trovardighet kan stirkas genom att samma sak blir belyst ur flera perspek-
tiv. Denna s.k. metodtriangulering var viktig eftersom jag var ensam om
materialinsamlingen.*®

Samtidigt finns, som tidigare framhallits, en risk med denna typ av
kvalitativa, etnografiskt inspirerade fallstudier att ’go native”, dvs. att inte

3% Ehn, Billy & Léfgren, Orvar (1999), s 113-124; Yin, Robert K. (1994) menar att man
dven i anvidndandet av den kvalitativa fallstudien bor begagna sig av en méangfald tekniker
for insamlande av data. (s 19-20).

397 Ehn, Billy & Lofgren, Orvar (1996/199), s 101. Aven Sharon, B., Merriam (1994)
menar att en kvalitativ fallstudie med en mangfald datainsamlingstekniker 6kar mdjligheten
att fa syn pa faktorer i en komplex kultur. (s 46).

3% Olika typer av triangulering nimns i Lars-Géran Malmgren & Jan Nilsson (1993), s 30 ;
Patton, Michael Q. (1987), s 60-61. Merriam, Sharan B. 1994, s 179; Alexandersson,
Mikael (1994a), s 88-90.
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kunna distansera sig frin miljon och personerna som studeras.’” En
atgdrd for att motverka detta har varit att vélja skolér 7-9, dér jag aldrig
undervisat som svenskldrare. Jag sdg mig hir som den ’professionella
frimling” Garpelin talar om nér forskaren studerar ett delvis kant falt.**
Det kénda och professionella &r att jag ar svenskldrare. Med professionellt
avses dven de roller och attityder en forskare intar i skola och klassrum
under datainsamlingen men é&ven forméga till distansering under
formulerandet av en vetenskapligt godtagbar text.*”! Inte bara under
textformuleringen utan under hela datainsamlingen &r det viktigt att man i
olika skeden intar ett analytiska avstdnd, vilket gjordes med hjilp av
analytiska verktyg men dven med stod av medstuderande och kollegors
lasning av texter. Det racker alltsa inte med bara en ny miljo for att halla
det analytiska avsténdet.

Skrivandet har i alla faser av forskningsprocessen haft stor betydelse for att
skapa distans till empirin. I falljournaler av de tre skolorna, i analyser och
omskrivningar, vilka kontinuerligt formulerats och omformulerats, har jag
forsokt fortydliga information och budskap i empirin. Jag menar i likhet
med Fugelstad att det ar forst i skrivandet som forskarens konstruktion av
den undersokta verkligheten synliggors.*”* Skrivningar och omskrivningar
har varit en del av min konstruktions- och kunskapsprocess, vilket inne-
burit ett stindigt problematiserande av beskrivning och analys. For att
aterknyta till inledningsdikten om Arnaias vdvning, sd har monstret i det
véntande vattnet pa detta sétt framtrétt tydligare och tydligare.

Pé samma sitt har responser fran handledare, kollegor och doktorander 1i
olika skeden vidgat seendet och mdjliggjort en fortgdende problemldsande
och skapande skriv- och forskningsprocess. Avslutningsvis instimmer jag i
Fugelstads pregnanta formulering “Att bedriva samhéllsforskning ar att

39 Begreppet diskuteras av bl.a. Billy Ehn, & Orvar Lofgren (1996/1999), s 123;
Hammersley, Martyn & Atkinson, Paul (1995). Ethnography. Principles in Practice.
Second edition, London: Routledge.

40 Garpelin, Anders (1998). Skolklassen som ett socialt drama. Lund: Studentlitteratur, s
60-66. Han har himtat och utvecklat begreppet fran Agar, Michael H. (1980). The
Professional Stranger. New York: Academic Press.

401 Ehn, Billy & Klein, Barbro (1994). Frdn erfarenhet till text. Om kulturvetenskaplig
reflexivitet. Stockholm: Carlsson Bokforlag, s 11.

02 Pyglestad, Otto Laurits (1997). Pedagogiska processer. Lund: Studentlitteratur, s 157.
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skriva. Kunskapen skapas genom skrivandet. S& enkelt och s& svart &r
det” 403

Etiska overviganden

Vid undersokningens genomforande har HSFR:s forskningsetiska regler
tillampats.*”* T detta avsnitt belyses kort nigra av de overviganden jag
gjort vid tillimpningen av tva av dessa regler.

For att ge presumtiva deltagare information om studien séndes i samband
med en forfragan till rektor om skolan kunde tinka sig att delta en
sammanfattning med syfte och tillvigagéngssitt pa studien. Rektor
ombads dé att ldmna den till berdrda svenskldrare. Forutom att jag vid
forsta motet kort sammanfattade studiens syfte fick ldrarna da dven ta del
av gillande sekretessregler. Bl.a. talade jag om att alla namn skulle
avidentifieras i studien och att deltagandet var frivilligt, liksom att l4rarna
kunde avbryta deltagandet om behov wuppstod. En av ldrarna pa
Giérdeskolan avbojde att delta, vilket medforde att jag inte fick tilltrdde till
den klass pa skolan som enligt ldrarna hade flest antal elever i svarigheter.
Av de tva andra ldrarna som gav sitt tillstdnd avbrot ingen sitt deltagande
efter det att studien kommit igang.

Eleverna informerades om syftet med studien och fick ge sitt bifall till min
nirvaro pa lektionerna vid forsta besoket 1 klassen. Elevernas
vardnadshavare informerades via brev, dir dven tillstdnd inhdmtades for fa
att intervjua deras barn.*” Enligt vetenskapsradets etiska regler ar det
viktigt att informera vardnadshavare da eleverna &r 14-15 &r. Det fanns
med studiens fokus pé elever i svarigheter en mojlighet att en del kunde
uppfatta observation och intervju av deras barn som etiskt kénsligt. P&
forsta skolan skickades brevet med eleverna hem for att aterfas péskrivet.
Detta visade sig inte genomfoOrbart, d& eleverna inte kom ihag brevet.
Dessutom kan jag av inlimningsforfarandet i klassrummet misstinka att
nagon av de sex eleverna i klass 8:1 och 8:2 som lamnade ett nekande svar
skrev pa sjilva. Tvé av eleverna, som sjdlva eller vars fordldrar gett ett
nekande svar, ndmndes av en ldrare som elever i svarigheter, vilka dérfor

403 Fygelstad, Otto Laurits (1996), s 152.
404 HSFR (1999) www.vr.se (Hamtad véren 01 02 15).
05 Se bilaga 3.
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inte ombads att delta i intervjustudien. P& de tvd andra skolorna skickades
breven direkt hem till elevernas vardnadshavare. De ombads meddela via
telefon eller e-post fore ett visst datum om de inte ville att deras barn
skulle observeras eller tillfrdgas. Alla vardnadshavare stéllde sig positiva.

Foréldrarnas tillstdnd géllde att eleverna sjélva avgjorde om de ville delta i
intervjun. De flesta eleverna som tillfrigades stéllde sig positiva till att bli
intervjuade. En pojke i 8:2 bad om fa att bli intervjuad flera ganger, da han
sade att han gillade att svara pa fragor. Nir sedan ldraren gjorde sitt urval
av elever, fanns han med, varfor han senare valdes. En elev som valdes av
lararen som elev i svarigheter tillfraigades men ansag sig inte ha tid.
Ytterligare tvd génger tillfragades eleven med samma resultat. Den tredje
gingen ombads hon ta kontakt med mig nér hon hade tid, vilket hon aldrig
gjorde. I 6vriga klasser avbojde ingen elev som tillfragades.
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7. De tre skolorna

Inledningsvis presenteras de tre timplanebefriade skolornas lidge och
utseende samt deras inre organisation med avseende pa lédrare, klasser och
elever. Dessutom pekar jag p& nagra yttre faktorer av betydelse for
méluppfyllelsen for elever och for resultaten pa de tre skolorna; Gdrde-,
Holma- och Ekerskolan.*®

Gdrdeskolan ligger i ett invandrartitt omrade i utkanten av en storre stad.
Skolan byggdes i mitten av 1990-talet och bestar av tre flyglar byggda
kring en central huskropp. Dir finns ett gemensamt personalrum,
rektorsexpedition och ett uppehéllsrum for eleverna. Skolan har tvé
rektorer och ldrarna &r indelade i fem arbetslag, som vardera ansvarar for
tre klasser, en klass fran vardera skolar 7, 8 och 9. I varje klass finns cirka
30 elever. Totalt har skolan omkring 400 elever. Av dessa far drygt trettio
procent av eleverna stod utanfor klassundervisningens ram.*”’

Pé Gérdeskolan har varje arbetslag en egen avdelning i nadgon av de olika
flyglarna. Varje avdelning bestar av tre klassrum, ett grupprum, ett
personalarbetsrum samt ett gemensamt utrymme, dir elevernas forva-
ringsskép finns. Delar av det gemensamma utrymmet kan skdrmas av och
utnyttjas som grupprum.

I Arbetslag Ett pa Gérdeskolan undervisas klass 8:1, som bestar av 31
elever, 10 flickor och 21 pojkar. Tre pojkar ldser och far betyg i svenska
som andra sprak men deltar &ven i lektionerna i svenska. Alla tre far stod

496 Med yttre faktorer av betydelse for skolors resultat avser Skolverket (1999c) forildrars
utbildningsniva, andel flickor och pojkar, andel elever med svenskt och utldndskt ursprung
samt skolans storlek( s 15-18). Dessa har for de tre skolorna beskrivits i kapitel 6 i avsnittet
Kommuner och skolor, tabell 1.

407 Sammanstéllning av Gérdeskolans alla elever i behov av stéd, november 2001. Med st6d
utanfor klassundervisningens ram avses allt stod som ges individuellt eller i grupp utanfor
den ordinarie undervisningstiden i ett dmne.
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utanfér den ordinarie svenskundervisningens ram. En av dem &r Arash,
som svenskliraren bedomer vara i svérigheter att ni malen.*”® Robert och
Teresa dr ytterligare tva elever som svenskldraren anser vara i svarigheter
att nd malen i svenska. Teresa fér stod utanfor klassundervisningens ram.
En elev i klassen har assistentstdd. Av eleverna i klassen framhaller
svensklararen Johan, Jonas och Linda som exempel pa elever som klarar
maélen utan svarigheter och har mgjlighet till de hogre betygen. 13 elever,
drygt 40 procent, i klass 8:1 fir under hosten 2001 stod utanfor klass-
undervisningens ram.

I klass 8:2, som undervisas av ldrare i Arbetslag Tva, finns 30 elever, 18
flickor och 12 pojkar. En flicka ldser svenska som andrasprak. Tjugo
procent av eleverna, sex elever, far stod utanfor klassundervisningens ram
hosten 2001, av vilka flickan som ldser svenska som andrasprék &r en.
Aven Emilie och Samuel fir sidant stod. Ytterligare en elev, Ahmed,
bedoms av svenskldraren vara i svarigheter att nd malen i svenska. Han har
dock inget stod utanfor svenskundervisningens ram. Av klassens elever
bedomer svenskldraren att Erika, Petter och Ellen dr de elever som har
storst mojligheter att f& de hogre betygen i svenska i klass 8:2.

Den andra skolan, Holmaskolan, ligger centralt i en storstad. Skolan ar
sedan mitten av 1990-talet inrymd i tvd vaningar i en stor kontorsliknande
byggnad. I de tva vaningarnas korridorer finns ldrosalar, uppehallsrum for
elever, eclevskdp, arbetsrum for de tre arbetslagen, personalrum och
rektorsexpedition, dar rektor och bitrddande rektor har sina rum. De tre
arbetslagen ansvarar for undervisningen av minst ett av vardera skolér 7, 8
och 9. Totalt gar omkring 400 elever pé skolan varen 2002, varav omkring
fem procent far stodundervisning utanfor klassens ram.*”

I Arbetslag Tre pd Holmaskolan undervisas klass 8:3, som bestar av 22
elever, 11 flickor och 11 pojkar. Inga elever laser svenska som andrasprék.
Tre pojkar, 14 procent, far varen 2002 stod utanfor klassundervisningens
ram av vilka en &r Tom och en annan Yassin. Tre av eleverna som ldraren
anser har stora chanser att erhlla betyget MVG i svenska dr Tobias, David
och Angelika.

Larare i Arbetslag Fyra undervisar klass 8:4. I klassen gar 22 elever, 15
flickor och 7 pojkar. Tre pojkar, 14 procent, far stdd utanfor klassens ram.

498 Namngivna elever ingr i studien.
99 B_mail fran bitridande rektor, 031117.
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En av dem é&r Gabriel, som ldraren bedémer vara i svérigheter att fa
betyget G. En annan pojke, som ocksé fér detta stdd och av lararen bedoms
vara i svérigheter att nd mélen, &r Nidal. Han l4ser svenska som andra--
sprak. I klassen har sex flickor och en pojke hosten 2001 i skolar 8 betyget
MVG i svenska, en av flickorna &r Marie och pojken heter Kristian.

I Arbetslag Fem undervisas klass 8:5, som har 19 elever, 11 flickor och 8
pojkar. Tva flickor, Maja och Sahdet, och en pojke, Rami, dvs.16 procent,
far stod utanfor klassundervisningens ram. Rami liser svenska som andra-
sprak, vars mal ldraren i svenska som andrasprék anser att han kan ha vissa
svarigheter att klara. Dessutom bedomer svenskldraren att Lukas, som inte
far stod utanfor klassundervisningens ram, &r i svérigheter att nd mélen i
svenska. Slutligen anser svenskldraren att Lisa och Aron har stora
mdjligheter att fir MVG i svenska.

Slutligen besoker jag Ekerskolan, en rod tvavaningsbyggnad fran 1970-
talet, under nagra veckor i november/december 2002 samt en vecka i
januari och en dag i maj 2002. Skolan ligger i ett invandrartitt omrade i
utkanten av en storre stad. Centralt i skolan finns ett par studiegérdar runt
vilka ldrosalar och arbetslagens arbetsrum ligger. 1 skolar 4-9 pa
Ekerskolan gar omkring 700 elever. Av de cirka 450 elever som gér i
skolar 7, 8 och 9 bedéoms drygt tjugo procent av eleverna vara i svarig-
heter.

Ekerskolan har en rektor och tvd utvecklingsledare pd 25 procent, som
ansvarar for hela skolans utveckling och fortbildning Skolans ldrare ar
indelade i fem arbetslag. Léséret 1994/95 omorganiserades skolan fran en
centralstyrd traditionell skola till en skola med fem sjdlvstyrande arbetslag.
Samtidigt 6vergick skolan frén ett &mneslararsystem till att tva klassldrare
undervisar en klass i de flesta teoretiska d&mnen.

Eleverna i klass 8:6, som tillhdr Arbetslag Sex, far majoriteten av sin
undervisning i teoretiska d&mnen av tvd klassldrare. I klass 8:6 gér 27
elever, 15 flickor och 12 pojkar. Fyra flickor och en pojke ldser svenska
som andrasprak, de har alla minst G host och var i skolar 8. I klassen far
fyra elever stod utanfor den ordinarie klassundervisningen. En d&r Miranda,
som ldser svenska som andrasprak. Tva av de ytterligare tre eleverna som
fér stod ér Felix och Emma. En elev har personlig assistent.

I tabell 4 sammanstéller jag de sex klassernas elever, hur ménga som ldser
svenska som andrasprdk och deras kon och eventuella stod, samt antal
elever som far stod utanfor klassundervisningens ram och deras kon.
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Tabell 4: Antal elever, antal elever med svenska som andrasprak och stéd, hur
stor andel av klassen i procent som far stéd utanfor den ordinarie klassunder-
visningens ram, samt kén pd totala antalet elever som far stod utanfor klassens

ram.
Klass Antal elever Antal Andel elever Antal elever
i klassen elever/kon som | som far stod i /kon som far

laser sv som varje klass*'"’ stod
andra spr och
ev. stod

8:1 31 3 p,alla har 42% 10p/31l
stod

8:2 30 1 fl, har stod 20% 4p/21l

8:3 22 ingen 14% 3p

8:4 22 1p, har sto6d 14% 3p

8:5 19 1p, har stod 16% Ip/21fl

8:6 27 411, 1p,2 flhar | 15% 1p/31l
stod

Av tabell 4 framgar att mer &n dubbelt s& manga pojkar som flickor far
stod trots att antalet flickor ar storre i de sex klasserna. Dessutom har 20-
25 elever sammantaget pa de tre skolorna anpassad studiegang. Av dessa
elever tillhor tre elever de undersokta klasserna. De deltar inte i de
lektioner jag dr narvarande p& och ingdr inte i studien, d& de undervisas i
svenska av annan ldrare tillsammans med andra elever som har anpassad
studiegang.

De tre skolorna ter sig pa ett plan vildigt lika. Aven om byggnaderna
skiljer sig at, liksom skolornas placering i Sverige, sa rader det for mig
ingen tvekan om att jag kommer in i tre skolor. I samtliga finns de for
skolan vilbekanta klassrummen med bédnkar, personalrum, rektors-
expeditioner och arbetsrum for larare. Fordelningen av larosalar skiljer sig
dock at. Eleverna pa Ekerskolan har ett hemklassrum dir de far all sin
undervisning, medan eleverna pa de andra tva skolorna har ett par - tre
salar som de véxlar mellan.

Pa alla tre skolorna har minst en rektor ansvar for skolan. Ekerskolan ar
ddaremot ensam om att ha utvecklingsledare i stéllet for en bitrddande eller
andra rektor.

Léararna pa de tre skolorna dr alla indelade i arbetslag, som till antalet
larare inte skiljer sig s& mycket. Omkring 7-8 ldrare ingar Géirdeskolans

419 Andelen procent elever &r avrundat till ndrmaste heltal.
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lararlag medan Holma- och Ekerskolans ldrarlag bestér av drygt tio ldrare.
Léararlagen p& de tre skolorna dr uppbyggda sa att liarare med olika
dmneskompetenser tillsammans ansvarar for ett bestimt antal klasser. Pa
Holma- och Gérdeskolan undervisas eleverna i ovan beskrivna klasser av
utbildade svensklirare, liksom de har en dmneslédrare for varje &mne. Pa
Ekerskolan innebdr klasslararsystemet att tva dmnesldrare med olika
utbildning tillsammans ansvarar for undervisningen i &mnena matematik,
svenska, engelska, NO och SO i en klass. For klass 8:6 innebér det att
ingen av de ansvariga ldrarna ar utbildad svenskldrare. Den ldrare som vill
och har intresse for svenskdmnet ansvarar for det i klassen. For att
sakerstilla kvaliteten i olika teoretiska dmnen pé Ekerskolan utses i alla
arbetslag en mentor for dessa dmnen. Mentorerna ska ocksd stodja de
larare som av intresse tar sig en &mnesundervisning de inte har utbildning
for.

Trots att de sex klasserna pa klassnivd har mellan 3 och 13 elever som
anses vara i behov av stod*'', skiljer de sig inte i s& hog grad nér det giller
antalet elever som host och vér i skolar 8 inte far betyget G i svenska och
svenska som andrasprak (Sv2) . I tabell 5 anges antalet elever som dessa ar
inte ndr malen i svenska och svenska som andrasprak (sv2), vilket i
betygsdokumenten markeras med ett streck (-).*"*

Tabell 5. Antal elever som har IG hésten 2001 och varen 2002 i svenska eller
svenska som andrasprdk host- och vdarterminen i de sex klasserna .

Termin/Amne/ Girdeskolan Holmaskolan Ekerskolan
8:1/8:2 8:3/8:4/8:5 8:61
Skolar 8 IG IG G
Ht-sv 0/3 3/2/1 1
Vt-sv 2/2 3/2/2 2
Ht-sv2 2/0 0/0/0 0
Vt-sv2 0/0 0/0/0 0

P& Girdeskolan forekommer flest organisatoriskt differentierade stodat-
girder medan Ekerskolan har en liten del av resurserna knutna till sddana
stodatgirder. Trots skillnaden i stodatgédrder har alla sex klasserna varen i
skolar 8 timligen lika antal elever, 2 eller 3, som inte nar malen.

41 Se tabell 4 tidigare i detta avsnitt.
#12 Fakta himtade frén de tre skolornas betygsdokument skolér 8.
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Ytterligare en skillnad mellan skolorna &r att lararlagen pa Ekerskolan
utgdr egna enheter och har en storre ekonomisk makt &n i de andra tva
skolorna. Denna omorganisation gjordes i mitten av 1900-talet da skolan
hade bekymmer med skolk och otrivsel bland eleverna.*"> Samtidigt
infordes klassldrarsystemet i grundskolans senare ar. Tidsresurs for denna
profilering har tagits fran bl.a. specialundervisning och undervisning i
svenska som andrasprak. Det antyder att skolan har andra forestéllningar
om hur de vill arbeta med att tillse att elever i svérigheter nar malen. Pa
Holma- och Girdeskolan har man kvar dmneslédrarsystemet och utnyttjar
specialpedagogresurserna pa ett mer traditionellt sétt.

Aven i de yttre faktorer som Skolverket menar ir av betydelse for
elevernas maluppfyllelse skiljer sig skolorna &t.*'* De tre skolornas
meritvirde i forhallande till varandra, kommunen och riksgenomsnittet
visar att Holmaskolan nar det hogsta resultatet av de tre skolorna samtidigt
som skolan ocksa ligger Over genomsnittet i sin kommun och riket.
Diremot nér skolan inte upp till det forvintade modellberdknade virdet,
dvs. om hénsyn tas till fordldrars utbildning, andel elever med utlindsk
bakgrund, storlek pa skolan och elevernas kon. Holmaskolan ligger i ett
icke segregerat bostadsomrdde medan bade Gérde- och Ekerskolan ar
placerade i invandrartita omraden, dir foréldrar till Ekerskolans elever har
lagst utbildning av de tre skolorna, vilket kan vara en forklaring till
skolornas ligre meritvirde.*"> Samtidigt har Girdeskolans foraldrar klart
hogre utbildning dn Ekerskolans fordldrar, men &dndd har Gérdeskolan
dubbelt s& ménga elever i svarigheter som Ekerskolan. En anledningen kan
vara att skolan sammantaget har fler elever fodda inom och utom Sverige
an Girdeskolan. En undersokning av Skolverket visar att det “finns
negativa effekter av boendesegregationen som visar sig i lagre resultat for

elever som ingér i invandrartita skolor”.*'°

413 Rektorsintervju 030116.

1% Se tabell 1 1 kap 6.

#15 En unders6kning Skolverket (2004b) gjort visar att sociala skillnader 4r av stor
betydelse for skolors betygsresultat. ( Sociala skillnader dr avgérande for elevers resultat.
Press-meddelande 04 10 01. www.skolverket.se/sublicerat/press ( Hamtad 04 10 02).

416 Skolverket (2004a). Elever med utlindsk bakgrund. Rapport till regeringen 1 oktober
2004. Dnr 75-2004:545. http://www2..skolverket.se/BASIS/skolbok/webext/ trycksak/
DDD/1355.pdf (Hdamtad 04 11 01).
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8. Skolornas syn pa sitt uppdrag

Varje skola har enligt Grundskoleférordningen i uppdrag att utarbeta en
arbetsplan “under medverkan av ldrare, 6vrig personal samt foretrddare for
eleverna och deras virdnadshavare”.*'” I arbetsplanen ska framgi hur
skolans personal tillsammans med elever och vardnadshavare tolkar de av
stat och kommun faststéllda mélen for att forma och gestalta skolan sa att
alla elever ges mojlighet att nd dem. Arbetsplanen skall kontinuerligt foljas
upp och utvirderas i en arlig kvalitetsredovisning.*'® Arbetsplanen kan
dérfor sidgas utgora en dokumentation av den enskilda skolans “’pedago-
giska kollektiva samtal”*"® om hur en skola pa ett Gvergripande plan har
for avsikt att genomfora sitt uppdrag att ge alla elever mojligheter att né
skolans mal.

Aven om detta aligger alla grundskolor finns varen 2002 ingen arbetsplan
for Holmaskolan. Dédremot finns en kvalitetsgranskning fran 1999/2000
och en arbetsplan for elevvarden.*”” Dessa dokument anvénds i min analys
av Holmaskolans syn pa sitt uppdrag. For Eker- och Gérdeskolan anvénds
de lokala arbetsplanerna, pa Ekerskolan kallad visionen, samt dokument
eller bilagor om elevvérdsverksamheten. Utifran dessa dokument beskriver
och analyserar jag hur respektive skola har uttryckt att de vill tillse att alla
elever, inklusive elever i svérigheter, ges mdjlighet till ldrande och
maluppfyllelse. Skolornas uttryckta ambitioner med avseende pa
undervisning och ldrande, synen pé elever och svarigheter, hur skolorna
uttrycker att de vill stddja och hjélpa elever i svarigheter att nd malen, hur

UTUFB 2001/02 Skolans forfattningar, Grundskoleforordningen 2 kap. 238§.

418 SFS 1997:702 Forordning om kvalitetsredovisning inom skolviisendet.

419 Andersson, M., Inger (1994). ”Aktionsforskning och skolans arbetsplaner”. I: Véigar till
Lokal arbetsplan. Dnr 94:1821.Stockholm: Skolverket, s 18-33.

420 Rektor (020529) siger att han som nytilltridd rektor hdsten 2001 inte prioriterat
dokumentation av arbetsplan eftersom han i foérsta hand hade en méngd praktiska
dilemman att hantera. Hosten 2003 skriver jag till bitrddande rektor och fragar efter en lokal
arbetsplan. Men han bekréiftar att det inte finns nagon. (e-post 031125).
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man vill anvénda specialpedagogiskt utbildad personal samt vem som har
ansvar for den undervisningen analyseras med utgangspunkt i de
relationella och kategoriska specialpedagogiska perspektiven. I forsta
avsnittet Utbildningsuppdraget fokuseras undervisning, synen péd elever
samt atgérder.

Eftersom Gérde- och Holmaskolan har speciella dokument for elevvarden
beskrivs och analyseras den verksamheten med fokus pa omrdden som
berdr skolornas specialpedagogiska verksamhet i ett eget avsnitt **!

Utbildningsuppdraget

Skolan &r en social och kulturell motesplats som bade har en mdjlighet
och ett ansvar for att stirka denna formaga [att forsta och leva sig in i
andras villkor och vérderingar] hos alla som arbetar dar.**

Niér det géller ansvaret for genomforande av undervisning skriver alla tre
skolor inledningsvis att all personal har ansvar for alla elevers
méluppfyllelse. Det betyder att skolorna initialt inte sdrskiljer elever och
att skolorna ansluter sig till laroplanens uttalande om att “alla som arbetar i
skolan skall uppmirksamma och hjilpa elever i behov av sérskilt stod”.**

Vidare framhéller man pd Holmaskolan att ”inhdmtning av kunskap sker
nir man vidgar sina tankestrukturer och dirmed skapar nya monster”.***
Man anser ocksa att inhdmtning eller det man i Lpo 94 bendmner som
”végen till kunskap”, kan vara olika for olika elever, liksom att det finns
bade praktisk och teoretisk kunskap. For att personalen pa bista sétt ska
kunna moéta varje individ vill man skapa en “flexibel inldrningssituation”,
arbeta “integrerat for att ge eleverna en helhetssyn”™** och arbeta
aldersintegrerat. Vidare sidgs under rubriken Arbetssitt: ”Genom att arbeta

21 ge Persson, Bengt ( 2001), s 143; Emanuelsson, Ingemar, m.fl. (2001), s 22; Persson,
Bengt & Lundgren, Marianne (2003). Barn och unga i riskzonen. Samverkan och
forebyggande arbete. Svenska kommunforbundet.

#2100 94 (2000b), s 1.

23 1po 94 (2000b), s 6.

424 Kvalitetsredovisning, Holmaskolan, ldsaret 1999/2000.

25 Med andra ord ska undervisningen vara anpassningsbar och fis att ssammansmilta till
en helhet”. (Nordstedts Svenska Ordbok, 1988 ).
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flexibelt, och integrerat skapar vi mojligheter till samspel, stimulans och
utmaningar”. Vad i arbetssétten som ska integreras eller vad som avses
med helhetssyn framkommer inte. Flexibiliteten forklaras med att lirarna
vill anpassa arbetssdtten i undervisningen sa att “varje individ” ges
mdjlighet att ”vidga sina tankestrukturer” och pé olika vigar fa kunskap.
Denna uttryckta ambition om flexibilitet i arbetssitt, olika végar till
kunskap samt helhetstinkande kan tolkas som en vilja till ett flerstimmigt
arbetssitt 1 undervisningen. Diremot dr den innebdrd skolan ldgger i ett
integrerat arbetssdtt inte tydliggjort. Inte heller har kunskapsinnehéllet
ndmnts eller problematiserats i Holmaskolans &vergripande vardegrund
Déaremot framhaller skolan i sin kvalitetsredovisning att lust, glddje, mod
och trygghet dr viktiga for vuxenblivandet liksom elevers delaktighet.
Négra konkreta atgdrder for hur skolan ska vidga elevernas tanke-
strukturer, arbeta flexibelt eller 6ka delaktigheten anges inte.

Gidrdeskolan skriver i sin arbetsplan att man vill ge elever “meningsfulla
kunskaper, fardigheter och erfarenheter” och lata dem utvecklas till
“sjalvstiandiga, kreativa och ansvarstagande minniskor”.*® Skolan vill
astadkomma denna utveckling genom att bilda speciella grupper for elever
med annat modersmal &n svenska, elever med anpassad studiegdng och
dessutom “behovsgruppera elever”. Malet dr alternativa stodformer for
”barn med speciella behov”.

Behovsgruppering kan for det forsta betyda att skolan grupperar elever
med speciella behov inom klassundervisningens ram och dir anpassar
atgdrderna for dem sa att de kan delta utifrén sina forutséttningar. Den
andra inneborden kan vara att de grupperade eleverna undervisas i egen
grupp, att atgirderna anpassas till varje elevs behov och forliggs som
kompensatoriska atgirder utanfor klassrummet. I bada fallen anpassas
undervisningen enbart till elever i svarigheter. Eftersom kvalitet for skolan
ar att den “for elever i behov av sérskilt stéd kan erbjuda undervisning i
mindre grupp och i resursskola™’, betyder det att flexibilitet i
undervisningen pa Gérdeskolan for elever i svérigheter innebédr organisa-
torisk rorlighet. Skolan efterstrivar en organisatorisk mangfald for
elevgrupper med likartade svarigheter, vilket innebdr en organisatorisk
anpassning och differentiering av undervisning. Organisatorisk behovs-
gruppering innebir samtidigt att skolans ambition inte dr att arbeta med ett

426 1 okal arbetsplan for Girdeskolan 2001/2002.
#27 Lokal arbetsplan for Gardeskolan 2000/2001.
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flerstdimmigt undervisningsstoff eller arbetssdtt inom den ordinarie
klassens ram dir alla elever &r delaktiga och bekriftas. Diaremot kan
givetvis bade stoff och arbetssitt i "behovsgrupperna” vara flerstimmiga.

En liknande organisatorisk differentiering av “elever som har svart att
tillgodogora sig ordinarie undervisning” mdjliggors for elever i Eker-
skolans vision i form av ett s.k. resurscentrum.*”® Dir erbjuds eleverna
social trdning och mdjlighet till hjélp i k&mdmnen. Efter anmilan av
klassforestdndare tas beslut i elevvardskonferens om placering. Under sin
tid 1 resurscentret behaller eleven kontakt med ldrare och klass for att pa
sikt komma tillbaka till den ordinarie undervisningen. Denna mojlighet for
elever i svarigheter finns i praktiken pé alla studiens skolor, men bara
Ekerskolan har den inskriven i arbetsplanen, medan Holma- och Gérde--
skolan har den anpassade studiegangen omnidmnd i arbetsplan for elev-
véarden alternativt i bilaga till arbetsplan.

Anpassad studiegéng foreskrivs i Grundskoleférordningen for elever som
inte ’kan fa utbildning som i rimlig grad &r anpassad efter elevens situation
eller forutsittningar”.*” Dir sigs vidare att utbildningen i majligaste méan
skall goras likvdrdig med Ovrig utbildning inom skolan. Nér Ekerskolan
skriver att anpassad studiegang ska ges till elever som har “svart att
tillgodogora sig ordinarie undervisning” kan ordinarie & ena sidan betyda
att elever, som inte klarar av en faststilld innehalls- och arbetsordning i
klassundervisningen kan fa anpassad studiegang. Eleven blir d& i forsta
hand bérare av bristerna, eftersom eleven inte klarar av det som ar bestamt.
A andra sidan kan “ordinarie undervisning” betyda undervisning i den
klass eleven hor hemma, vilket inte sdger ndgot om dess innehall och
arbetsordning bara att eleven inte klarar av undervisningen i den ordinarie
klass han eller hon gar Den senare tolkningen dppnar for mojligheter att i
forsta hand inom rimliga granser anpassa den ordinarie undervisningen for
eleven eller alla eleverna.

Personalen p& Ekerskolan avser den senare inneboérden, eftersom skolan
under rubriken “Pedagogik 1 arbetsplanen” skriver att personalen i
arbetsplanen framhaller vikten av att kunna differentiera klassunder-
visningen genom att variera “arbetsformer for att tillgodose elevernas

8 Vision och mal for Ekerskolan 2006.
429 UFB 2, (2001/2002). Skolans forfattningar. Grundskoleférordningen 5 kap. Anpassad
studiegang 10 §.
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individuella satt att lira”.*° Diremot sigs inget om anpassning av
innehallet &ven om man i visionen framhaéller “elevernas forkunskaper”
som utgangspunkt for ldrandet, vars ytterligare “killor dr samhillet och
naturen”.”' Vidare sdgs i arbetsplanen att personalen pa Ekerskolan vill
gora eleverna delaktiga i arbetet med malen och att formulera egna mal
for sitt ldrande. Aven i Holmaskolans och Gérdeskolans dokument nimns
elevers ansvar och delaktighet, men inte preciserat i forhéllande till
malformuleringen.

Sammanfattningsvis uttrycker man i1 Holmaskolans och Ekerskolans
kvalitetsgranskning respektive lokala arbetsplan en ambition att tillgodose
elevernas individuella sitt att ldra. For personalen pa bada skolorna
betyder det att variera och anpassa arbetssitt till alla elever. Varierande
arbetssitt dr dven for Gérdeskolan ett sitt att anpassa undervisningen, men
da bara for “elever som har sirskilda svarigheter™**, som differentieras i
olika ”behovsgrupper” i sin strévan efter att alla elever ’ska utvecklas med
utgangspunkt fran sina behov och fOrutsdttningar”. Det innebdr att
Girdeskolans vilja att anpassa arbetssitt till alla elevers forutséttningar inte
géller i den ordinarie undervisningen utan genom att ge olika “behovs-
grupper” annan undervisning &n den i klassrummet. En anledning kan vara
att visa pa den satsning skolan gor for dessa elever, som uppgar till mer 4n
trettio procent av skolans drygt 400 elever. Samtidigt kan denna
organisatoriska differentiering verka utpekande och segregerande for dem
det beror. Endast Ekerskolan tar upp négot om kunskapens innehall i
arbetsplanen, men da enbart i vaga ordalag som “killor dr samhillet och
naturen”*”. Slutligen siger sig alla skolor i nigon mening vilja ha
elevernas erfarenheter och forforstaelse som utgdngspunkt.

Specialpedagogiska perspektiv i arbetsplaner

En likhet mellan de tvd skolornas arbetsplaner och en skolas kvalitets-
granskning dr en uttalad ambition att anpassa arbetssitt till enskilda elevers
behov, forutsittningar eller sitt att lara, vilket &r en konsekvens av ett

#0 Citatet 4r hamtat under rubriken Pedagogik i Vision och mal for Ekerskolan 2006.
(Information hiamtad pa skolans hemsida 2003-11-23).

! Vision och mal for Ekerskolan 2006.

2 okal arbetsplan for Girdeskolan 2001/2002.

3 yision och mal f5r Ekerskolan 2006.
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relationellt specialpedagogiskt perspektiv. Pa Girdeskolan anses emellertid
detta mdjligt om olika typer av undervisning organiseras utanfor den
ordinarie undervisningens ram for olika grupper av elever med sirskilda
och likartade svarigheter. Det betyder att skolans perspektiv pa special-
pedagogisk verksamhet med avseende pd anpassning av arbetssatt i hdgre
grad bygger pé det kategoriska perspektivet med organisatoriskt differen-
tierade atgirder. Denna organisatoriska nivd- och behovsgruppering
omnamns i ldroplaner fore Lgr 80.4**

Holma- och Ekerskolan som i sina dokument inte anger hur denna
individualisering ska tillgodoses, Oppnar for mojligheten att anpassning
utifrdn elevers olika forutséttningar och behov i praktiken kan ske bade
inom och utom den ordinarie undervisningens ram. Eftersom dokumenten
inte ger uttryck for segregerande processer uttrycker dessa skolor darfor
snarare ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv.

Samtidigt ger alla tre skolor uttryck for en organisatoriskt differentierad
anpassning for vissa elever. Elever pa Girdeskolan “som har sérskilda
svéarigheter” kan erbjudas bade stdodundervisning med &mneslérare,
specialundervisning med specialpedagoger och anpassad studiegéng.
Elever pa Ekerskolan ”som har svart att tillgodogdra sig ordinarie
undervisning” ska erbjudas specialundervisning och anpassad studiegéng,
vilket dven géller for de elever pd Holmaskolan som ”far svarigheter i
skolan av olika slag”. Samtliga dessa stodformer ges utanfor den ordinarie
klassundervisningens ram.

Dessutom framhalls i de tre skolornas arbetsplaner eller motsvarande
dokument att personalen forutsitts dga en kompetens att gora eleverna
delaktiga och fi dem att “med lust och glidje™>, “trivsel”*® eller
arbetsglddje”’ delta i skolans undervisning. Ett sitt att géra elever
delaktiga &r att lata undervisningen ta sin utgangspunkt i elevernas
erfarenheter. Denna ambition finns som framhéllits tidigare i alla tre
skolornas arbetsplaner eller motsvarande. Aven i Skola for bildning
betonas denna utgdngspunkt. Utredarna menar att elevernas individuella
forutsattningar och erfarenheter bestimmer vilken forstaelse som ér mojlig

% Se Lgr 62 och Lgr 69 om individualisering.
5 Holmaskolans kvalitetsutvirdering.

6 Gérdeskolans lokala arbetsplan.

7 Ekerskolans vision.
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och dirfor har stor betydelse for lirandet.*® Elevernas erfarenheter som
utgangspunkt for ldrande framhalls likaséd i ldroplanen under rubriken
”Skolans vardegrund och uppdrag”, ddr man skriver att "Hansyn skall
ocksd tas till elevernas olika forutsittningar och behov™’, varfor
”[1]éraren skall utgd fran varje enskild individs behov, forutsittningar,
erfarenheter och tinkande” **°. Eva Osterlind pekar emellertid i sin
avhandling pa risken med att fokusera pé att delaktighet i det egna lérandet
kan leda till att elevernas roller &ndras “frén orkestermedlemmar till
solister”.**' Solistldrandet innebdr en privatisering i lirandeprocessen.
Privatiseringen motverkar elevaktivitet och samarbete, vilket Martin
Kristiansson m.fl. ser som en tendens i ett forskningsprojekt inom ramen

for forsoket med timplanelosa skolor.**

I skolornas lokala arbetsplaner eller motsvarande dokument har ambi-
tionen om delaktighet dessutom knutits till en tilltro till den enskilda
elevens inneboende kraft att intressera sig for och ta ansvar for det egna
larandet. Det uttrycks i arbetsplanen pa Gardeskolan med att lararen ska fa
eleven att “kénna sig delaktig”, ”ha inflytande”. P4 Holmaskolan uttrycks
det med begrepp som reflektera 6ver larandet”, “kédnna lust och gliadje”,
och pa Ekerskolan med begrepp som ”pédverka, ta ansvar och vara
delaktig”. Eftersom denna kraft lyfts fram som inneboende, medfodd eller
forvérvad, finns en risk att elever som inte visar att de pa ett eller annat sétt
dger eller forviarvat den egenskapen betraktas som ointresserade,
okoncentrerade eller bara lata. De blir litt elever med svarigheter, ett

uttryck som hor hemma i ett kategoriskt specialpedagogiskt perspektiv.

Det finns, framst i Gérdeskolans arbetsplan och Holmaskolans kvalitets-
granskning, uttryck som pekar mot en syn pa eleven som mer passiv
mottagare av kunskap. I Gérdeskolans arbetsplan skriver man att ldrarna
forvintas ge eleverna “meningsfulla kunskaper, fardigheter och

8 80U 1992:94 Skola for bildning, s 74.

9 Lpo 94 (2000a), s 6.

401 po 94 (2000a), s 14.

41 Osterlind, Eva (1998). Disciplinering via frihet. Elevers planering av sitt eget arbete.
Doktorsavhandling. Uppsala Studies in Education 75. Acta Universitatis Upsalienses, s
130.

442 K ristiansson, Martin, Scherp, Hans-Ake & Soderstrom, Asa (2003). Utbildning utan
nationell timplan i grundskolan. Individualisering eller privatisering av ldrprocessen.
Karlstads universitet. FoU-rapport Timplanedelegationen. Aven Tomas Englund (1996) har
stéllt sig fragan om skolan ar till for "the private good’ eller public good. (Englund, Tomas.
Utbildningspolitiskt systemskifte? Stockholm: HLS Forlag.)
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erfarenheter”. P4 Holmaskolan uttrycks den passiva elevrollen med att
lirarna ska “ge eleverna en helhetssyn”.** Att lirarna ska ge meningsfulla
kunskaper eller helheter kan tolkas som uttryck foér en formedlingspeda-
gogisk kompetens, alltsd en mer kategorisk pedagogisk hallning i den
ordinarie undervisningen. A andra sidan kan det vara ett uttryck for den
gemensamma bestdndiga kunskap ldroplanen sdger att skolan ska
formedla.*** Traditionell formedlingspedagogik innebir att innehall och
arbetssétt dr lika for alla elever, vilket i synnerhet missgynnar elever som
ar i svarigheter.*” Bide den mer aktiva synen pi lirandet, som tidigare
framhallits, och den mer formedlande synen pa larandet finns uttryckta i
Holma- och Giérdeskolans arbetsplaner liksom 1 ldroplanen. Déremot
antyder Ekerskolan i sin vision tydligare den aktiva elevrollen.

All undervisning har ocksa ett innehall. Vi tinker, talar, skriver, lyssnar
och ldser alltid om nagot. Nér det géller skolornas innehall i ”de mer
bestindiga kunskaper som utgdr den gemensamma referensram alla i
samhillet behdver”**® dr franvaron av eller en oproblematisk hillning till
kunskapsinnehdll i samtliga skolors arbetsplaner eller motsvarande doku-
ment tydlig. Som en f6ljd av innehéllets relativt osynliga stillning omtalas
inte heller hur kunskapen eller stoffet kan anpassas utifrén olika elevers
forutsattningar. Gérdeskolan skriver i sin arbetsplan att eleverna ska fa
“meningsfulla kunskaper, férdigheter och erfarenheter”. Holmaskolan
beskriver i sin kvalitetsgranskning de fyra kunskapsformerna; fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet, som en del av skolans virdegrund.**’
Under samma rubrik sigs vidare att kunskapen ska ”vidga tanke-
strukturer”, och att det finns teoretiska och praktiska kunskaper samt att
”véagen till kunskap &r olika” for olika elever. Ekerskolan skriver att
“naturen och samhéllet” utgor kallor for larandet. Samtidigt framgar av
Ekerskolans vision att praktiska moment ska véga lika tungt som teoretiska
vid beddmning av elevers kunskap. Men vad for slags kunskap behover da
eleverna? Léroplanen sdger att:

Skolans uppdrag att formedla kunskaper forutsétter en aktiv diskussion
i den enskilda skolan om kunskapsbegrepp, om vad som &r viktig

3 virdegrund/Arbetssitt i Holmaskolans kvalitetsredovisning 1999/2000.

44 po 94 (2000b), s 2.

5 Lundgren, UIf, P. (1989). Att organisera omviirlden. En introduktion till liroplansteori.
Publica: Liber Forlag: Stockholm.

461 po 94 (2000b), s 2.

*7 Holmaskolans kvalitetsgranskning 1999/2000.
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kunskap idag och i framtiden och om hur kunskapsutveckling sker.
Olika aspekter pa kunskap ar naturliga utgdngspunkter i en sidan
diskussion.***

Holmaskolan talar om att kunskapsutveckling sker genom att elevernas
tankestrukturer vidgas, men om vad? Risken &r att det som ska begripas,
d.v.s. undervisningens innehall och stoff, tas for givna. I det forgivet tagna
uppstér lattare en forestdllning om en bestdmd kurs eller ett innehall som
ska klaras av pa en viss tid, vilket fanns i tidigare nationella kursplaner och
fortfarande finns i ménga ldrobdcker. 1 ert for alla elever givet innehall
ingar ett bestimt pensum alla elever ska ldra sig oavsett elevers olika
forforstaelse, erfarenheter och behov. Det betyder att normer for och krav
pa vad som é&r ’ritt’ kunskap &r bestimda men ofta osynliga. Utifran den
kunskapen beddms elevers lirande som bra eller daligt, normalt eller
onormalt.** Bedomningen av vad som uppfattas som normalt eller inte
“far sitt innehall i det sammanhang dir det uppstar”.**® Det betyder att
forestéllningen, kraven eller védrderingarna mer &n eleven ar i svarigheter.
Det finns, som jag ser det, en risk med den outtalade och dérmed
oproblematiserade kunskapssynen att den ldttare iscensitts som en dmnes-
eller temaundervisning, diar en viss mingd kunskaper ska férmedlas till
alla elever pa en tillmatt tid, dvs. ett kategoriskt perspektiv pa
undervisningens pedagogik. Indirekt betyder det att alla elevers forut-
sattningar, behov och intressen inte kan tillgodoses, trots att det &r vad
skolorna siger sig vilja gora.

Sammanfattningsvis visar samtliga lokala arbetsplaner eller motsvarande
dokument péd bade ett uttalat relationellt och kategoriskt perspektiv i den
ordinarie  undervisningen. Ekerskolans arbetsplan uttalar minst
segregerande processer. Medan Girdeskolans arbetsplan domineras av ett
uttalat kategoriskt perspektivet i sin ambitionen att stddja elever i
svarigheter med en organisatoriskt differentierad undervisning.

Alla tre skolorna beskriver i likhet med Lpo 94 i hogre grad Aur kunskapen
ska forvirvas och hur arbetsstt kan anpassas, 4n vad som ska forvirvas.*'!
Ekerskolan &r den enda skolan som beskriver ett 6vergripande innehall.

8 1.p0 94, (2000a), s 8.

#9 Se bl.a. Liberg, Caroline (2003), s 15; Arnesen, AnneLise (2002). Ulikhet og
marginalisering med referanse til kjionn och social bakgrunn. En etnografisk studie av
sosial og diskursiv praksis i skolen,. Doktorsavhandling. HiO-rapport 2002 nr 13, kap. 5.
430 Ahlstrom, Karl-Georg m.fl. (1986), s 112.

! Enligt SOU 1992:94 Skola for bildning r det vanligt i tidigare ldroplaner.
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Dédremot problematiseras eller synliggdrs inte i nigon arbetsplan eller
motsvarande dokument vad som ska begripas, sprakets eller kontextens
betydelse. Det kan leda till att utgadngspunkten for larandet i en social
praktik, som en lektion utgdr, inte kommer att ta sin utgangspunkt i
elevers erfarenheter och “de mer bestindiga kunskaper som utgdér den
gemensamma referensram alla i samhillet behover”.** Snarare ar det risk
for en d&mnes- och undervisningscentrerad undervisning av de “bestéindiga
kunskaper” ldrarna anser att eleverna behdver. Den traditionella katego-
riska pedagogiken i ordinarie undervisning dr i svérigheter att foréndras
om inte kunskapsdiskussionen finns nérvarande.

Elevvarden

Specialpedagogisk verksamhet utgér en del i det som pa skolor gér under
namnet elevvéard. Begreppet elevvard har ingen entydig definition. Men
enligt Britta Liljegren har begreppet elevvard framfor allt anvénts pd tva
olika sitt.*® Dels har elevvard stitt for allt det arbete som all personal pa
en skola gor for att eleverna ska trivas och fa det stod de 4r i behov av.
Dels har elevvard utgjort ett samlingsnamn for specialistfunktionerna inom
skolan sasom skolskoterska, ldkare, psykolog, kurator och ibland studie-
och yrkesvégledare och specialpedagoger. Den senare anviandningen rader
pa Gérdeskolan medan elevvarden pa Holma- och Ekerskolan talar om
hela personalens deltagande samtidigt som specialister ofta deltar i
elevvérdskonferenser.

Idag anvinds i forskning om elevvéard oftare begreppet elevhilsa och
inkluderar di bade elevvird och skolhilsa.** Inom elevhilsan skall det
finnas yrkesgrupper inom omradena hilsovard, specialpedagogik och
studie- och yrkesvigledning. Personalen inom elevhélsan skall vara delak-
tig 1 skolans arbete for att skapa miljoer som framjar ldrande, god allmén
utveckling och en god hélsa hos varje elev. De har ocksa till uppgift att
komplettera och stdtta ldrarna samt bidra med sina kunskaper som é&r

2 1po 94 (2000b), s 2.

33 Liljegren, Britta (2001), Samspel for fordndring: en konsultationsmodell for arbete med
elever i svarigheter. Lund: Studentlitteratur.

44 SOU 2000:19 Frdn dubbla spér till Elevhdlsa. Elevvérdsutredningen (1998:05).
Stockholm: Utbildningsdepartementet.
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nddvindiga for elever som har svérigheter i1 skolarbetet. Ett sdrskilt ansvar
har de att undanrdja hinder for elevens lirande och utveckling.

I Grundskoleforordningen fran 2002 talas fortfarande om elevvard.*”” Inte
heller i de tre skolornas dokument har begreppet elevhilsa slagit igenom.
Vard betyder tillsyn férenad med viss behandling eller annan atgérd /.../
pa individ- och familjenivd samt aktiviteter i storre skala i enskild eller
samhillelig reginiva %, vilket inte &r det som lirande handlar om enligt
laroplanen, Lpo 94. Savil begreppet vard som hilsa dr begrepp som
overtagits fran den medicinska disciplinen. Jag menar inte att vard eller
arbete med elevhilsa inte ska férekomma i skolan for elever i behov av
psykisk, medicinsk eller annan virdande behandling. Men det finns en risk
att fora over begrepp fran en disciplin till en annan, eftersom innebdrden i
begrepp kan komma att Gvertas i den nya miljon.”’ Men som Bengt
Persson skriver ska begreppet specialpedagogik inte forstds som en
verksamhet inriktad direkt mot elevvard pa det individuella planet.*® Det
finns emellertid risk att specialpedagogisk verksamhet, som en del av
elevvarden eller elevhilsan, Overtar vardens mer medicinska och
psykologiska innebdrd, vilket kan betyda en mer kategoriskt inriktad
specialpedagogisk verksamhet.*”’ Trots att jag stiller mig tveksam till
begreppet elevvard med avseende pa stdd och hjélp till elever i1 svarigheter
att nd malen anvénder jag det fortséttningsvis, eftersom bade skolor och
styrdokument fortfarande 1 hog grad anvdnder begreppet, men dven i brist
pa ett pedagogiskt mer relevant dvergripande begrepp.

45 UFB (2001/2002) Grundskoleforordningen 3 kap. 3§-58, s 308.

6 Nationalencyklopedien (1993), band 10.

7 Om risker med att infora begrepp frén en disciplin till en annan skriver bl.a.
Emanuelsson, Ingemar (1998). ”Closing reflections”. I: Haug, Peder & Tessebro, Jan.
Theoretical Perspective on Special Education. Kristiansand: HeyskoleForlaget; Booth,
Tony (1998) for ett liknande resonemang om dverforing av inneborder i begrepp nér det
giller kategorisering av elever i svérigheter, vilket han menar “reinforce the medical
model’s resurgence in explanations of difficulties in schools and hinder the understanding
and spread of a ’social model’ of disability or learning difficulties”. (s 81).

438 persson, Bengt (1995), s 110.

% Om perspektiv p4 specialpedagogik, se kapitel 3 i avhandlingen.
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Specialpedagogisk verksamhet i elevvdrden

I detta avsnitt redogér jag for likheter och skillnader i de tre skolornas
olika synsitt pa specialpedagogisk verksamhet, som en del av elevvérden.
I Ekerskolans vision, Holmaskolans arbetsplan for elevvarden och Gérde-
skolans bilaga till lokal arbetsplan anges de tre skolornas uttalade syn pa
den specialpedagogiska verksamheten. Utgangspunkten i min beskrivning
och analys &r att undersoka skolornas uttalade syn pa specialpedagogikens
anvindning, atgédrder for elever i svarigheter, orsak till svarigheter och
ansvar for den specialpedagogiska verksamheten med utgangspunkt i de
kategoriska och relationella perspektiven pa specialpedagogisk verk-
samhet.

Elevvérden pa Gdrdeskolan bestér av rektor, specialpedagoger, kurator
och skolskoterska, vilka har ansvar for specialpedagogisk verksamhet.*®
Deras framsta uppgift dr att ”identifiera elever som har behov av sérskilt
stdd” och arbeta for att eleverna ska fa de resurser de behover. Vidare sigs
i Gardeskolans plan for elevvarden att den ska bidra med handledning
gentemot annan personal. Dessutom har varje arbetslag pé skolan en
tidsresurs motsvarande ungefdr en ldrartjanst att fordela mellan lérarna.
Den resursen ska i huvudsak anvindas till stod for elever i svarigheter.*®!
Sadant stod dr t.ex. “lixhjilp, basgrupper*®, hemundervisning vid lang-

varig sjukdom”.*®®

P& Holmaskolan vilar ansvaret for specialpedagogisk verksamhet i forsta
hand pa klassforestdndaren och en specialpedagogiskt utbildad ldrare som
ar knuten till arbetslaget. Forst efter dessa larares vidtagna atgérder, vilka
ska dokumenteras och utvérderas, kan ldrare soka ytterligare hjélp hos
elevvardsteamet. Elevvardsteamet bestdr av bitrddande rektor, kurator,
skolskoterska och den till arbetslagen knutna specialpedagogen/-lararen
samt en specialpedagog knuten till gruppen som har anpassad under-
visning. Deras Gvergripande ansvar dr den ”forebyggande elevvarden”.*®*
Holmaskolan sdger i sin arbetsplan for elevvarden att skolans beredskap ar

att hjélpa elever i svarigheter med att ”ge den hjélp de &r berittigade till i

460 Girdeskolans lokala arbetsplan 2001/2002, bilaga 4.

! Enligt rektor motsvaras denna tidsresurs av omkring en lirartjanst fordelat pa flera
larare. (Rektorsintervju 011115).

42 En typ av behovsgruppering som innebr nivigruppering av ett dmne, t.ex. finns bas-
SO, bas-NO och basmatematik pa Gardeskolan.

43 Girdeskolans lokala arbetsplan for, 2001/2002, bilaga 4.

%4 Holmaskolans arbetsplan for elevvarden, 2001-08-20.
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ett néra samarbete med hemmen”.*®® Hjilpen ska ges med hénsyn tagen till
elevens olika behov och fOrutsittningar och i forsta hand atgirdas i
klassrummet av klassforestandaren, som tillsammans med specialpeda-
gog/-larare i arbetslaget, diskuterar lampliga “arbetsmetoder” for att hitta
en for eleven bésta 16sning. Eleven star i centrum och hjélpen &r direkt
relaterad till hans eller hennes uppvisade svarigheter.

Forutom det som ér skrivet 1 Ekerskolans vision om resurscentret och att
“uppmirksamma barn med behov av sirskilt stod”, framhaller man i
visionen och dokument att skolans arbete omfattar alla elever.*®® Dessutom
sdgs att elevvardens uppgift dr att samverka for att tidigt uppméarksamma
barn med behov av sérskilt st6d”.

Ekerskolan ger uttryck for den svagaste grinsen mellan pedagogik och
specialpedagogik av de tre skolorna. Skolan har sedan mitten pa 1990-talet
strédvat efter en fordndrad organisation, lérarroll och syn pé larande for att
pa ett bittre sdtt kunna mdta elever i svérigheter och alla andra elevers
behov och samtidigt skapa mojlighet for varje individ att utvecklas
optimalt utifrdn egna forutsittningar.*®” Denna strivan har medfort att
skolan har omfordelat resurser frén  specialpedagogisk verksamhet,
elevens val och svenska som andrasprék till de tvd dmnesldrare, som
tillsammans undervisar en klass i samtliga teoretiska amnen.*”® De tva
klassldrarna har ansvar for att eleverna inom klassens ram ges funktionellt
stod beroende pé elevers forutsittningar och behov av stod.*® Endast ett
fatal elever erhaller stod utanfor klassens ram av specialldrare eller lirare i
svenska som andrasprak.

Om en elev anses vara i svarigheter pd Ekerskolan ska klasslararen skriva
ett dtgirdsprogram tillsammans med eleven i frdga och dennes vardnads-
havare. Lararen kan sedan under dtgdrdandets gang fa stod av arbetslaget
och det “sjitte arbetslaget”.*’" Det “sjitte arbetslaget” pa Ekerskolan bestér
av rektor, skyddsombud, studie- och yrkesvigledande och elevvardande

495 Tbid.

%66 Dokument som avses r den skriftliga information som delas ut till beskare p4
Ekerskolan om historik, organisation och projekt som pégér.

“7 Ibid.

468 Rektorsinterviu 030116. Endast en liten del av denna tidsresurs anvinds for
specialpedagogisk verksamhet och svenska som andrasprak.

499 Lgrarintervju 030116, 8:6.

470 Bkerskolan har fem traditionella undervisande arbetslag.
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personal och fungerar som ett serviceteam for alla arbetslag pa skolan.*”'
Om dessa insatser efter en utvardering inte hjélpt kan ldraren begéra en
elevvardskonferens.

Sammanfattningsvis anges i Gdrdeskolans bilaga om elevvard att ansvaret
for drygt trettio procent elever i behov av stdd ar uppdelat pa dels
elevvarden, som mer handhar det stod som ges av specialpedagogiskt
utbildad personal, och dels lararlagen, som sjdlva beslutar om det stdd som
ges av den resurstid lagen forfogar Gver. Det innebér att ansvaret for det
specialpedagogiska stodet &dr kategoriskt medan stodet som ges av
arbetslag och ldrare kan tolkas som relationellt. I bada fallen dr emellertid
fokus for dtgirden att ge en bestdmd elev en extra tidsresurs. Det betyder
att det &r den enskilde eleven som stér i fokus. Stodet ges allts inte for att
skapa bittre forutsdttningar for alla elever i den ordinarie undervisnings-
miljon.

Ekerskolan, som har tjugo procent elever i svérigheter, har ett mer
relationellt perspektiv pa ansvaret, som oavsett stod, alltid i forsta hand ska
atgirdas av klassldrarna i den ordinarie klassundervisningen, vilket kan
goras som en differentiering av undervisning och stoff utifran alla elevers
behov och forutsittningar, men ocksd utifran enskilda elever. Den
specialpedagogiska hjélpen i klass 8:6 dr ddremot direkt relaterad till de
fyra elever i svarigheter att nd maélen och pekar mot ett kategoriskt
perspektiv.

Holmaskolan med sina dryga fem procent elever i svarigheter har forlagt
ansvaret pd lararen och den till arbetslaget knutna specialpedagogiskt
utbildade ldraren. Hur denna specialpedagogiska kompetens utnyttjas
anges inte i laroplan for elevvarden. Hur den utnyttjas kommer att avgora
om hjdlpen och édtgérderna riktas mot enbart elevers uppvisade svarigheter
eller om den innebér pedagogisk differentiering av under-visningen.

Sammantaget menar jag att det kategoriska specialpedagogiska perspek-
tivet dominerar pa de tre skolorna. En anledning ar att atgérderna frémst ar
riktade mot enskilda elever. Ytterligare en anledning dr att skolorna i sina
dokumentationer i hogre grad anvinder begreppet elever med &n i
svérigheter.

471 Rektorsintervju 030116.
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Skolornas specialpedagogiska perspektiv

I figur 2 nedan sammanfattas de tre skolornas specialpedagogiska
perspektiv pd och uppfattningar om den ordinarie undervisningens och
specialundervisningens pedagogik, orsaker till specialpedagogiska behov,
fokus for specialpedagogiska édtgérder och var skolorna forligger ansvaret
for specialpedagogisk verksamhet. For respektive omrédde anges R, om
perspektivet uppfattats som Overvigande relationellt, K om det
overviagande uttrycks som kategoriskt och R/K om bada perspektiven finns
uttryckta lika starkt eller de inte &r klart uttryckta.

Figur 2: Specialpedagogiskt perspektiv i de studerade skolornas maldokument®.

Skola Ordinarie Specialunder- Atgird Orsak Ansvar
undervisningens visningens
pedagogik pedagogik
Girde- | Tillgodose elevers Relaterad till Riktad mot Elev med Spec.lar.
skolan sitt att ldra med elevs uppvisade | elev, behovs- | svarigheter, Spec.ped.
behovsgrupper, svarighet (K) gruppera, individbundna Elevvard
aktiv och passiv Special-och (K) (X)
elevroll, inget om stodundervisn.
innehall(K) (K)
Holma- | Flexibel, integrerad | Relaterad till Anpassad till | Elev med Klasslédrare
skolan Tillgodose indivi- elevs uppvisade | elevs svarig- | svarigheter, och
dens sitt att ldra, svarighet (K) het, anpassad | individbundna specialldrare,
aktiv och passiv studiegang, (K)
elevroll, inget om specialunder- (K/R y**
innehéll, anpassning visn. (K)
av arbetssitt(R)
Eker- Tillgodose alla Relaterad till Resurs- Elev med Lérare och
skolan elevers sitt att lara, | elevs uppvisade | centrum, svarigheter, arbetslag
aktiv elevroll, ingen | svarighet (K) special- individbundna R)
innehallsanpassn., undervsin.(K) | (K)
anpassning av Stod riktat
arbetssatt(R ) mot under-
visn.miljo (R )
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* Tidsaspekten skiljer sig ocksa at i de tva specialpedagogiska perspektiven.
Tidsaspekten berors ur ett annat perspektiv i kap.10, Schemat i de tre skolorna.
Schemat har en indirekt betydelse for special- och stodundervisningen. Aven i
kap. 13, Stodformer och étgérder, berdrs tiden.
**Beroende pa om specialpedagogen/-lararen ansvarar for att stodja klasslararen
att pedagogiskt differentiera undervisningen eller for att rikta stodet direkt till
eleven kan ansvaret sdgas bli antingen relationellt (R ) eller kategoriskt (K).




Sammanstéllningen visar att de tre skolorna pa en dokumenterad niva har
ett kategoriskt perspektiv pa hur den specialpedagogiska kompetensen bor
anviandas samt att orsakerna till svarigheter ses som individbundna.
Ekerskolan dr ensam om att explicit uttrycka en vilja att rikta en del av
stodet mot undervisningsmiljon. Synen pa den pedagogiska kompetensen
som den framskrivs i dokumenten pad Eker- och Holmaskolan ses som
relationell nér det géller att anpassa arbetssétt efter elevers forutséttningar,
medan innehéllet inte &r problematiserat. Slutligen varierar synen pa
ansvaret for den specialpedagogiska verksamheten mellan de tre skolorna.

Dessutom pekar sammanstéllningen ovan pa att inriktningen pa arbetet
med att tillse att elever i svérigheter nar mélen pé alla tre skolorna
domineras pa den dokumenterade nivén av ett kategoriskt perspektiv. Det
finns dock tendenser p& tvd av skolorna att vilja anpassa den ordinarie
undervisningen till elevers olika forutséttningar, dvs. fordndra pedagogiken
i den ordinarie undervisningen. Denna viljeyttring forstérks av att alla tre
skolorna i sina malsittningar med sitt deltagande i forsdoksverksamheten
ytterligare fokuserar en mer flexibel och individuellt riktad ordinarie
undervisning.
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9. Att delta i forsoksverksamheten utan
timplan

Skolornas mélséttningar

Gdrdeskolan siger 1 sin ansdkan om att delta i timplaneforsoket att man i

annu hogre grad vill anpassa verksamheten utifrin elevernas behov.*”
Dessutom vill skolan ”stirka helhetssynen pé larandet, oka elevinflytandet
och elevansvaret for studierna”. Slutligen har skolan for avsikt att ligga
tiden annorlunda for elevens val, men dven att utveckla valmoéjligheterna
for elever som inte viljer franska, tyska eller spanska pa sprakval.

Holmaskolans malsittning med deltagandet dr att i hogre grad kunna leva
upp till kravet pa malstyrning.*’”? Skolan har for avsikt att hitta en modell
som ger varje elev den tid han eller hon behéver samt inflytande och
ansvar over de egna studierna. Slutligen hoppas Holmaskolan att denna
modell ska leda till ett helhetstinkande i skolan som ger eleverna storre
meningsfullhet i skolarbetet.

Malsittningen med Ekerskolans deltagande 1 forsoksverksamheten att
arbeta utan nationell timplan &r att skolan vill arbeta for en “dkad
individualisering”**. Timplanebefrielsen ska #ven uppmuntra till det redan
pagéende tematiska arbetssdttet och ddrmed legalisera det arbete som
redan pagér.

472 Gérdeskolans Komplettering av ansokan till "Férsoksverksamheten med utbildning utan
timplan i grundskolan”. Dokumentet daterat 2000-10-25.

47 Holmaskolans anmilan till Timplanedelegationen januari 2001.

474 Ekerskolans dokument till Timplanedelegationen januari 2000.
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Gemensamt for savil de tre skolornas arbetsplaner eller motsvarande som
for mélséttningar med deltagandet i forsoksverksamheten &r att man for det
forsta vill fokusera pa elevernas ldrande. Detta sdger sig Gardeskolan vilja
gbra genom att i hogre grad “anpassa verksamheten utifrdn elevernas
behov”, Ekerskolan genom att dstadkomma en “6kad individualisering”
medan Holmaskolan vill “hitta en modell som ger varje elev den tid han
eller hon behdver”. Denna elevanpassning ligger i linje med den pedagogik
som uttrycks i det relationella perspektivet, ndmligen att kunna “anpassa
stoff och undervisning utifran elevers olika forutsittningar och behov”.*”
For det andra har skolorna for avsikt att med deltagandet i forsoks-
verksamheten “stirka helhetssynen pa larandet”, 6ka helhetstankandet”
eller uppmuntra det “tematiska arbetssittet”. Syftet ar att ge alla elever
mdjligheter att nd malen.

Aterspeglingar av uppdrag och malséttningar

Nér jag genomfor féltarbetet pa respektive skola har de tre skolorna
deltagit olika ldnge i projektet. P4 Gérdeskolan har det pagatt ett ar, pa
Holmaskolan i ett och ett halvt och pa Ekerskolan néstan tva och ett halvt
ar. Det paverkar givetvis hur langt skolorna kommit i sitt genomforande av
malsittningarna med deltagandet i forsoksverksamheten att arbeta utan
nationell timplan. Men samtidigt har skolorna under denna tid inte
forédndrat sina arbetsplaner eller motsvarande, vilket medfor att mina
iakttagelser kan vara ett resultat av bade synen pa uppdraget och
malsdttningarna.

Jag redovisar i ett avsnitt om varje skola en beskrivning och analys av
skolpersonalens syn pa deltagandet i forsoksverksamheten, praktiska
aterspeglingar av malséttningarna ’individualisering’, ’helhetssynen pé
larandet’ for elever och i undervisningen liksom de fordndringar skolan i
sin dokumentation till Timplanedelegationen séger sig ha gjort. Kapitlet
avslutas med en gemensam analys av de tre skolornas aterspeglingar med
utgdngspunkt i de tva specialpedagogiska perspektiven.

475 Persson, Bengt (2001), s 143.
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Gdrdeskolan

Béda rektorerna pd Gérdeskolan stéller sig positiva till deltagandet i
forsoksverksamheten. En anledning &r att bada rektorerna anser att skolan
redan arbetar utan timplan och dérfor sjilvkart ska ga med.’® En av
rektorerna har upplevt timplanen som en “broms eller ett hinder i
utvecklingen”.*”’ Samtidigt siger samme rektor att skolan “fifflat med
timplanen” tidigare. Dérfor kénns inbjudan att delta i forsdksverksamheten
som “att nu far vi tillstdnd att gora det vi alltid gjort”.

Det rektorerna lyfter fram som timplaneldst dr arbetspassen, som skolan
haft sedan den startade i mitten pa 1990-talet. Nar forsoksverksamheten
inleds samlar man ihop dessa arbetspasstimmar till ett tillfdlle, dar
“eleverna far gora ritt saker for dem”.*’”® Dirfor kinns det inte som ett
merarbete att gd med i forsoksverksamheten, menar rektor, utan mer som
en forstirkning av det arbete som skolan redan héller pd med. Arbetet
handlar om att individualisera undervisningen, vilket utveckling av
arbetspassen kan ses som en del av. Dessutom utgér behovsgruppering ett
sitt att anpassa undervisningen utifrén elevers olika fOrutséttningar och
behov. *”

Att skolan redan arbetar timplaneldst tycker didremot inte en av skolans
larare, som menar att en satsning pa timplanelost arbete krdver mycket mer
arbete 4n bara att tillfora eller organisera arbetspass.*™ Det merarbete tror
hon skolans ldrare inte orkade d&, eftersom skolan sedan starten arbetat
mycket med att konkretisera malen och deltagit i andra projekt.

Svenskldrarna i klass 8:1 och 8:2 har heller inte engagerat sig i och har
oklara forestédllningar om vad deltagandet i forsoksverksamheten innebér.
Léararen i klass 8:1 sdger att ”forsoksverksamheten ligger sa langt borta”
och hon fortsitter:

det later valdigt klichéartat och krasst, men det ligger liksom i nagot
annat rum som man inte hinner till. Man sldnger liksom in det i
forradet dar och sedan far det ligga dir. Och 4r det sedan nagon som
frégar, som du t.ex. da far man borja fundera pa det. /.../ Forsoksverk-

476 Rektorsinterviju 011123 och 011115.

477 Rektorsintervju 011115,

78 bid.

479 Eérteckning Gver stodbehov och erhallet stod pa Gardeskolan, november 2001.
480 [ ararintervju 011113, lirare frén annat arbetslag.

132



samheten har jag ingen aning om, jag vet inte vad forsoket ska leda till
eller vad det 4r for projekt, jag har bara hért talas om det.*!

I ett ”annat rum’ ligger forsoksverksamheten dven for specialpedagogen
och en larare i svenska som andrasprék pa skolan. Lararen i svenska som
andrasprak anser att hennes dmne inte berors av forsoksverksamheten. **
Specialpedagogen siger: “Jag jobbar ju pa jag med mitt.”**® Hon siger
vidare att det “timplaneldsa” mer berdr d&mneslédrarna, eftersom projektet
har med arbetspassen att gora, vilka funnits en langre tid pd skolan.
Specialpedagogens syn pa att specialundervisningen stér utanfor och inte
berors riskerar att forsvéra en helhetssyn pé ldrande for elever i svarig-
heter och i stéllet befdsta det kompensatoriskt riktade stodet. Samtidigt
anser specialpedagogen att timplaneldsheten bor omfatta alla &mnen.

Att gd med i ett projekt med uppfattningen att skolan redan arbetar
timplanelost, vilket rektorernas forestéllning vittnar om och lérare inte ar
engagerade i, gynnar inte engagemang och utveckling. Dessutom uttrycker
en ldrare en viss mittnad for deltagande i projekt. Aven olika
forestillningar om innebdrden av att delta i timplaneprojektet hos rektor
och lérare kan vara ytterligare en forklaring till att det under det forsta aret
inte sker nagra storre forindringar pa Gardeskolan.*™ Rektor menar att
skolan har “legat lagt” fOrsta aret och att han inte fitt ndgra utveck-
lingsidéer fran lirare.**

Om fordndringar ska komma till stind mot en mer inkluderande
undervisning pa en skola for alla, menar Mel Ainscow att det bl.a. krdvs ett
gemensamt engagemang i beslut och planering av ett projekt av alla
involverade.”™ P& Girdeskolan kinner sig tva ldrare inte berdrda av
deltagandet, tvd har ringa forestillningar om vad forsoksverksamheten
innebédr och en ldrare anser att det d&r mycket mer arbete dn det rektor
anger. Detta antyder att ett gemensamt engagemang i och mél med
deltagandet inte kommit till stind. Dessutom framhaller Mel Ainscow
vikten av ett utspritt ledarskap, vilket jag inte uppfattar som karakteristiskt
for Gérdeskolan, di rektorernas uttryckta sjdlvklarhet att g4 med i

8! grarinterviu 011115, 8:1.

2 Intervju med lirare i svenska som andrasprak 011123.

8 Intervju med specialpedagog 011112.

48 Dokumentation timplaneprojektet, Girdeskolan 2001 10 15.
485 Rektorsintervju 011115.

46 Ainscow, Mel (1999), s 124.
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timplaneprojektet visar pa en ohdrsamhet for ldrarnas fradgor och
reflektioner. Dérfor blir timplaneprojektet undanstoppat eller bara
“floskler”, som en lirare siger.”’ Ytterligare en forklaring till den ringa
fordndringen dr att skolan &r involverad i flera projekt under ht-2001, vilka
kanske tar den tid som dr viktig for arbetslagen om en foérdndringsprocess
ska komma till stand.**®

Avslutningsvis skriver Gérdeskolan i sin andra é&rliga rapport till
Timplanedelegationen hosten 2002 att man utvecklat redan befintliga
arbetspass, sa att hela skolan har ett pass gemensamt en férmiddag i
veckan i alla klasser™. Det innebér att dmnena svenska, matematik,
engelska samt NO- och SO-dmnen “avstar” ett antal minuter vardera.
Denna tid ldggs ut p4 en samlad tid pa schemat. Tanken é&r att elever under
dessa arbetspass sjdlva ska ta ansvar for skolarbetet. Lidngden pé
arbetspassen beslutar varje liararlag beroende pa elevgrupp. Eleverna i
klass 8:1 och 8:2 har tre arbetspass per vecka med olika tidslingd.*”’ Enligt
rapporten anpassades liangden pa arbetspassen efter olika elevgruppers
behov ldsaret 2001/2002, vilket skolan anser har medfort att eleverna fatt
storre mdjligheter att ta ansvar. Det ansvar jag ser att eleverna far och ofta
tar pa dessa arbetspass &r att vilja vilket &mne och vilken uppgift de ska
arbeta med.

I samma dokument skriver skolan att deltagandet medfort att larare far
storre mojlighet att handleda eleverna, att formulera mal for den enskilda
eleven samt att rikta stodatgirder.®' Detta genomfors i de olika
behovsgrupperna. Ytterligare tillval av hemkunskap pa engelska i skolér 8
och bild i skoldr 9 har inforts for elever som inte véljer ett andra
frimmande sprak. Slutligen har ldsbeframjande insatser, som t.ex. ldsning
pad schemalagd tid och temadagar kring litteratur inforts. Denna lastid
tillvaratas mer i en av de undersokta klasserna. Aven utvecklingen av
kvalitetsutvecklingsprojektet som pégér pa skolan har utvidgats.

Sammanfattningsvis betonas individualiseringen i dokument och den
praktiska aterspeglingen av maélséttningen med deltagandet i forsoksverk-
samheten pa Gérdeskolan. Att i hogre grad anpassa verksamheten utifran

87 grarintervju 011113, ldrare i annat arbetslag.

8 Bennich-Bjorkman, Li (2003).

8 Alla timplanebefriade skolor ska varje ar limna en rapport till Timplanedelegationen om
vilka &tgérder som vidtagits och vad de forvéntas utveckla kommande ar.

490 Se kapitel 10, Schemat i de tre skolorna.

#1 Dokumentation timplaneprojektet, Gérdeskolan 011015.
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elevernas behov genomfors med arbetspass och den differentiering, som
uttrycks i den lokala arbetsplanen, med ett stort utbud av organisatoriskt
differentierade “behovsgrupper”.** Dessutom erbjuds elever pa sprakvalet
fler alternativ till de tre spraken franska, engelska eller spanska. Nar det
giéller helhetssynen pé larandet innebér den organisatoriska differentiering
och specialpedagogens hallning snarare en uppdelning &n en samman-
héllning for elever i svérigheter. Ett storre helhetstinkande kring &mnen

berors inte i Gardeskolans uppdrag.

Holmaskolan

Holmaskolan vill med sitt deltagande i forsoksverksamheten “hitta en
modell som ger varje elev den tid han eller hon behover”. ** genom att
skapa en “flexibel inldrningssituation”. Modellen bor dven ge eleverna
inflytande och ansvar 6ver de egna studierna. Vidare hoppas Holmaskolan
att denna modell ska leda till integration och flexibilitet i arbetet, vilket
formodas ge eleverna ett helhetstinkande och storre meningsfullhet i
skolarbetet. ** Samtidigt som skolan gar med i forsoksverksamheten
indelas skolans lirare i arbetslag och dessutom infors arbetspass.*”” Det ar
dessa arbetspass, tillsammans med fordjupningsveckor och utvecklingen
av en konkret modell for hur elever ska uppné malen som rektor framhaller
som en del i arbetet med forsoksverksamheten att arbeta utan nationell

timplan.

Den flexibla inldrningssituationen som ska ge eleverna ett helhetstéinkande
i ldrandet kan ségas aterspeglas i de fordjupningsveckor skolan utvecklar.
De innebér att skolan under en vecka arbetar med ett &mne eller tema
bestdende av flera dmnen, vilket rektor framhaller som ett sitt att jobba
mot storre helheter”. Hela skolan gor minst en fordjupningsvecka per
termin.**® Tvé av de tre arbetslagen har dessutom utdkat antalet sidana
veckor. Fordelen med dessa veckor, menar rektor, dr att elever och larare
upplever arbetet mindre stressande. Samtidigt framhaller rektor att det

#2 Gérdeskolans sammanstillning dver elevers faktiska stéd november 2001. Jag anvénder
skolans forkortningar.

%9 Holmaskolans anmélan till Timplanedelegationen januari 2001.

9% Kvalitetsgranskning 1999-2000 p& Holmaskolan.

495 Rektorsinterviju 020529.

4% Rektorsinterviju 020529.
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”inte varit nagot bekymmer att hitta laglighet” for detta arbete dven utan
deltagande i timplaneprojektet. Men han framhaéller att det varit “léttare att
utveckla vissa idéer om man vet om att man har en laglig rétt att gora
det”.*’ D4 slipper man diskussionen om vi far vi gora si hir”.

Malséttningen att hitta en modell f6r individualisering av skolarbetet eller,
som Holmaskolan skriver, dir varje elev far den tid han eller hon behover,
omsitts i praktiken av klass 8:5 som en planeringsmodell.*® For varje
tema tydliggérs i planeringen uppndendemadl och betyg for eleverna. I
planeringen for temat "Mina drommars stad”, beskrivs forst skolans lokala
kriterier for alla betyg, i figur 3 nedan endast for betyget G. *° Direfter
konkretiseras hur malen kan uppnds i temat. I tredje kolumnen “Uppfyllt”
fyller elev och ldrare i allt eftersom uppndendemalen for temat ar upp-
fyllda. Eleverna har var sin blankett och léraren har en for varje elev.

Figur 3: Lokala betygskriterier och hur de ska uppnds for betyget G i temat
"Mina drommars stad” i klass 8:5 pa Holmaskolan.

LASA/lokala betygskriterier

Hur jag uppnir detta?

Uppfyllt

Eleven ldser minst en
vuxenbok. Till exempel Per
Anders Fogelstorm — ”Mina
drémmars stad”.

Du lédser och redovisar din
bok genom uppgifterna.

Eleven forstar det ldsta och
aterger innehéllet
sammanhéngande och
skriftligt

Genom att redovisa uppgifter
och vara med och diskutera.

SKRIVA/lokala
betygskriterier

Eleven skriver texter sa att
innehallet framgér tydligt.
Innehallet ar viktigare dn
stavning och formell
korrekthet

Du skriver tydliga texter och
lamnar in dina uppgifter

Eleven har utfort alla givna
skrivuppgifter inom
arbetsomradena

Lémna senast den 15/5.

7 Rektorsintervju 020529.
4% Filtanteckningar 020327.

9 Planering for temat, som i klass 8:5 har rubriken ”Min stolta stad”, viren 2002.
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Modellens uppnaendemal antyder att samma arbetsuppgifter finns for alla
elever. Det forsvarar “vidgade tankestrukturer” och att pa olika vigar fa
kunskap, vilket framhalls som en malsittning i kvalitetsgranskningen.
Samtidigt tydliggér den vad varje enskild elev ska ha gjort for att na
malen. Dirmed begrinsar modellen mdjligheter for en individuell
anpassning av innehdll och arbetssitt utifran elevernas erfarenheter och
behov. Samtidigt synliggér den enskilda elevers arbete och om de nar
maélen.

Malen och kriterierna i modellen i figur 3 beskriver hur eleverna ska na
dem men inte vilka kunskaper eleverna ska ha inhdmtat om ett &mne eller
innehdll. Att ldsa en bok, redovisa uppgifter och att skriva texter &r
centrala aktiviteter. Kriterier pd innehall och kvalitet i aktiviteten anges
inte. Kunskapssynen ir traditionell, ** vilket ocksa rektor ser som en risk.

Eftersom vidgen till maélen, dvs. arbeta med och fardigstilla olika
aktiviteter, anges som lika for alla elever blir tiden avgdérande fér om
eleverna nar malen. I den planering som finns pd samma papper som
modellen for maluppfyllelse anges bestdmda aktiviteter och inlimning av
uppgift pa bestimda tider.””’ Det medfor att elevernas inflytande och
ansvar Over innehéll, arbetsuppgifter och tid inte kan antas 6ka med denna
modell, vilket & en av maélsittningarna med deltagandet i
forsoksverksamheten att arbeta utan nationell timplan. For elever i
svarigheter betyder modellen att de arbetar med samma innehédll och
uppgifter samt far lika l&ng tid pd sig som alla elever i klassen att né
mélen. En viss variation i tid kan finnas, eftersom en del elever viljer att
arbeta med svenska pa ett eller flera arbetspass.

Utveckling av arbetspass tillsammans med fordjupningsveckor och en
konkret modell for hur elever ska uppnd maélen har ldrare, frimst i
Arbetslag Fem, praktiskt arbetat med under de ett och ett halvt aren
forsoksverksamheten pégatt. En anledning till att inte alla arbetslag
kommit igéng kan vara att forsoksverksamheten pégatt ett och ett halvt ar.
En annan anledning kan vara att rektor kommer till skolan samtidigt som
forsoksverksamheten borjar. Deltagandet i forsdksverksamheten har drivits
starkt av tidigare rektor, men forankringen bland lirarna &r dalig initialt.>*

0 SOU 1992:94 Skola for bildning, kap. 2.
! Temat "Mina drdmmars stad” r lika noggrant planerat som “Kirlekstemat™, se kap 11.
302 Rektorsintervju 020529.
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Rektor menar att diskussioner om vad forsoksverksamheten kan betyda for
skolan kommer i efterhand.

Dessutom skiljer sig forestdllningarna om forsoksverksamhetens mojlig-
heter at bland larare liksom mellan rektorer och bitrddande rektor pa
skolan. Rektor menar att ldrarna snabbt stéller sig positiva till forsoket nar
de far mer information. Bitrddande rektor dr ddremot inte lika séker pa att
alla stiller sig positiva till deltagandet.””> Han menar att deltagande i
forsoksverksamheten gor lararna till dgare av tiden, om vilken det kan
“uppsta intresse- och lojalitetskonflikter”. Som exempel ndmner han att
praktiska estetiska &mnen “har forhallandevis liten tid, vilket &r till forfang
for bedomningen i dessa &mnen”. I den kampen om tiden finns det bide
vinnare och forlorare, menar han.

Svenskldraren i1 klass 8:3 séger sig inte veta sa mycket om forsoksverk-
samheten.”” Medan svenskliraren i klass 8:5 menar att deltagandet i
forsoksverksamheten inte inneburit det merarbete hon initialt befarat. Hon
och hennes arbetslag har fatt positiv respons fran rektor for
utvecklingsarbetet med fordjupningsveckor:

- Jag vet inte egentligen vad det &r som vi har gjort som har varit s&
stor grej. Det &r att vi har plockat tid dé ifrdn amnena och lagt de i en
pott. /.../

- Pusslat mer med tiden, alltsa

- Jaa, och pa idrott, sa har vi ju stoppat in da ett pass mer idrott for dem
ocksa.>”

Specialpedagogen pad Holmaskolan svarar ndr jag fragar pa vilket sétt

skolans deltagande i timplaneprojektet har paverkat hennes arbete’*:

- Jag maste sdga sa hir,.. njde, inte sd jag markt nat hér. /.../ Det ar vi
som skriddarsyr egentligen den hir (??) undervisningen®’ , & det, eh,
de litar pa oss att sa ska det vara.

Specialldraren pd Holmaskolan sdger sig inte heller ha paverkats i nagon
hogre grad av att skolan deltar i forsoksverksamheten att arbeta utan

393 Rektorsintervju, bitr. 020521.

3% grarinterviu 020506, 8:5.

395 srarintervju 020506, 8:5. (Min kursivering).

39 Specialpedagoginterviu 02 06 04.

397 (99) betyder att jag inte hor vad som sigs pa bandet. Men jag uppfattar att liraren siger
stod eller spec.
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nationell timplan.’” Diremot ser hon nackdelar med deltagandet for de
elever som kommer till deras lokaler pa bestdmda tider varje vecka, alltsé
elever i svarigheter att nd malen. Hon sédger:

- /.../ vi har elever som har bestdmda tider, och de behdver de hir
bestdmda tiderna om de ska ldsa flera ganger i veckan, till exempel
kortare perioder, sa da &r det viktigt att de har tiderna . Men sedan, nir
det &r en annan verksamhet s& da kommer varken de ihag det, eller de
kommer. Sa blir det, jaha josses, jag har inte sett den dér eleven pé en
vecka . Nie, jag vet inte, jag kan inte séga , varken bu eller bd om det
hir, jag kan inte tinka mig det.

P4 Holmaskolan, liksom pa Gérdeskolan, finns olika &sikter om och
engagemang i forsoksverksamheten bland personalen. Likasa stir special-
pedagoger/-lirare pd Holmaskolan utanfor det fordndringsarbete som
deltagandet i forsoksverksamheten innebér. Det finns alltsd en risk att
elever 1 svarigheter inte ses som en gemensam angeldgenhet som bor
hanteras av pedagoger och specialpedagoger tillsammans.’” Konse-
kvensen kan bli att det samarbete, som kénnetecknar de skolor som lyckas
med ett fordndringsarbete mot en hdgre grad av inkludering i den ordinarie
klassundervisningen uteblir.’'® Om dessa lirares samarbete antyder dven

rektor pi Holmaskolan en viss skepsis®' '

- /.../ att vi har ju specialpedagoger, som forsoker liksom i samarbete
med dmnesldrarna ge eleverna adekvat stod , men det jag kénner hir
liksom &r att véldigt ofta blir det samma sak men lite [angsammare
/...

Foljden av att den specialpedagogiska verksamheten stdller sig utanfor
forédndringar och att skolan ddrmed inte ser elever i svérigheter som en
gemensam angeldgenhet, menar Judith Kugelmass, riskerar att inte stddja
en undervisning for alla elever utan 1 stillet befdsta existerande
segregerande virderingar, normer och hierarkiska strukturer.’'? Eftersom
kategoriska vérderingar, normer och hierarkiska strukturer finns pé
Holmaskolan, liksom pa Gérdeskolan, nir det géller specialpedagogisk

398 Specialldrarinterviu 020604

3% persson, Bengt (2001), s 134.

310 Ainscow, Mel (1999).

3 Rektorsinterviu 020529.

312 Kugelmass, Judy, W. (2001). ”Collaboration and comprise in creating and sustaining an
inclusive school”. I: International Journal of Special Education, 2001, Vol. 5, No.1, 47-65.
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verksamhet’"?, 6kar det enligt Kugelmass risken att beféista radande normer

och virderingar i skolornas undervisning.

Till Timplanedelegationen framhaller rektor ht 2002 att forédndringsarbetet
kants som en fortsdttning och utveckling av foregdende lasars omfattande
arbete.’'* En utveckling som anges ir skolans omorganisering av elevens
val efter elevernas 6nskemal, dir bara praktiskt-estetiska &mnen ingar. En
begrinsning i elevens val av praktiskt estetiskt dmne &r att en elev som
riskerar att inte nd mélen i ett av dessa dmnen, maste vélja det d&mnet till
dess att mélet dr uppnatt. En positiv bieffekt av denna omorganisation &r
att larare i teoretiska &mnen frildggs vid denna tid, vilket visat sig bra for
den gemensamma arbetslagsplaneringen.

Ytterligare en utveckling av organisationen under ldséret 2001/2002 &r att
en matematikldrare har knutits till sprékvalet. Det ger eleverna mojlighet
att vilja matematik som sprakval forutom de traditionella andra
frimmande spréken och kommunikation i svenska eller engelska. Forsoket
ses som gynnsamt for elever i svarigheter att nd malen i matematik
Slutligen har skolan forstarkt undervisningen i idrott och hilsa med ett
gemensamt pass for hela arbetslaget, i vilket béade lérare och elever deltar
tillsammans.

Sammanfattningsvis beskrivs i redovisningen till Timplanedelegationen
mest organisatoriska fordndringar, vilka 6kar den individuella valfriheten.
Arbetet i skolan visar emellertid att utveckling mot ett mer flexibelt
forhéllningssétt mellan &mnen péborjats i de s.k. fordjupningsveckorna.
Modellen for maéluppfyllelse dr ett led i okad individualisering och
tydliggérande av maluppfyllelsen for varje elev. Samtidigt begransar den
en anpassning av innehdll och arbetssitt till elevers olika forutséttningar
och behov. Av modellen framgér dven att kunskapssynen &r aktivitets- och
fardighetsinriktad. Den specialpedagogiska verksamheten kan med special-
pedagogernas utanforskap pa Holmaskolan i forlingningen bidra till
segregerande 10sningar for elever i svarigheter. Ddrmed kan ett kategoriskt
specialpedagogiskt perspektiv komma att dominera och befdstas trots
timplaneprojektet.

313 Qe figur 2 i kapitel 8.
>4 Holmaskolans dokumentation av forindringsarbetet med anledning av
forsoksverksamheten utan timplan (021002).
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Ekerskolan

Med deltagandet i forsoksverksamheten anger Ekerskolan att man wvill
uppmuntra till det redan pégaende tematiska arbetssittet och dirmed
legalisera det arbete som redan genomfors, i vilket eleverna forfogar dver
en viss tid varje vecka.’"” Dessutom vill skolan arbeta for en “okad
individualisering”. Eftersom faltarbetet pa Ekerskolan varade under
betydligt kortare tid &n pd de andra tva skolorna, &r min kunskap och
forstaelse for skolans praktiska genomforande begransad.

Individualisering forekommer pa olika sétt i klass 8:6 pa Ekerskolan. For
det forsta individualiseras undervisningen i klass 8:6 genom de tre nivaer
eleverna kan vilja att arbeta pa i olika dmnen och teman.’'® Dessutom
medger tvéa-lararsystemet att vid behov differentiera den reguljdra
undervisningen. Det innebdr bl.a. att texter som anges i planeringen for
alla elever ibland byts ut for elever i svarigheter.”'’ Dessutom kan en av
lararna samla en liten grupp i ett annat rum och ge stdd eller hjélp till de
elever som anser sig behova det. Men elever kan dven fa individuell
kompensatorisk undervisning i resurscentrum och av specialldrare eller
larare i svenska som andrasprak. Under utveckling pé skolan ér dessutom
en handlingsplan for hur skolan tidigt ska kunna uppmérksamma elever i
behov av sirskilt stdd, vilket ockséd kan ses som en individualisering.
Slutligen arbetar skolan pa att alla elever ska ha en individuell
utvecklingsplan.

I en mening genomfor Ekerskolan individualiseringen ur ett organisatorisk
differentierat perspektiv med bl.a. resurscentrum och specialundervisning.
Samtidigt forsoker skolan ur ett pedagogiskt differentierat perspektiv
individualisera larandet i den ordinarie undervisningen med tre valbara
nivder, anpassning av texter, stdd inom klassens ram och individuella
studieplaner for alla. I den ordinarie undervisningen utvecklar ldraren i
klass 8:6 det redan ofta forekommande tematiska arbetet. De 1 temat
ingdende dmnena dr ofta alla eller ndgra av &mnena svenska, SO, NO samt
teknik.

Béde rektor och ldraren 1 klass 8:6 sdger att skolan gar med i
forsoksverksamheten for att ”bli lagliga™'®. Rektor menar att skolan inte

315 Ekerskolans dokument till Timplanedelegationen januari 2000.
318 Detta nivaarbete aterkommer jag till i kap. 11, Ekerskolan.

7 Lararinterviju 030116, 8:6.

318 Rektorsintervju och lirarintervju 030116.
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foljt timplanen sedan omorganisationen 1994/95. Foérdelarna med forsoks-
verksamheten sdger ldraren i klass 8:6 ér att skolan for det forsta har fatt
fler specialldrare, ”for vi inser att det finns barn som har sa svéra behov sé
att oavsett hur ménga larare man &r sa krdvs det de som har, riktigt
kvalificerade kunskaper da”.>" En annan fordel med deltagandet ir att tvé-
lararsystemet kan fortsitta. Léararen i klass 8:6 dr n6jd med det systemet

som innebdr:

- att man har den sociala kontrollen , det &r ju inget skolk. Det finns ju
de hir eleverna som aldrig &r i skolan, men de kan man ju inte finga
upp. Men det hér stroskolket finns ju inte pa skolan. Eleverna gér till
lektionerna, alltsd pa forra tvé aren sa hade jag kunnat rékna pa ena
handens fingrar de génger som de skolkar, och det 4r samma sak, de
har ju aldrig skolkat pa hela forra terminen.

- Vad beror det pa?

- Ja, men alltsd de kommer ju inte undan pa nat vis, va, jag ser de ju
hela dagarna , vi ser de ju varje, jag traffar de varje formiddag och
varje eftermiddag utom fredag. >

I Ekerskolans dokumentation till Timplanedelegationen sidgs att skolan
under ldsaret 2002/03 har arbetat med bl.a. mélen, organisering av &mnen
och tid, elever och elevgrupper samt ldrare. Dessutom har personalen
arbetat med uppfo6ljning av elevers utveckling och beddmning av deras
resultat och maluppfyllelse. Personalen har dven utvéirderat malen i den
vision for skolans arbete, som tidigare tagits fram av arbetslagen pé skolan
och paborjat ett revideringsarbete med lokala kursplanerna.”®' Nir det
géller organisering av tid och dmne har skolans arbetslag genomfort en
temavecka for de klasser de ansvarar for. Vidare har skolan faststéllt ett
gemensamt dokument for individuell studieplan nir det géller uppfoljning
av elevernas utveckling. Aven en handlingsplan i svenska for
diagnostisering av ldsning och skrivning har utarbetats véren 2003. Syftet
ar att “upptécka elever med lds- och skrivsvarigheter sa tidigt som mdjligt”
sa att ”1ampliga specialldrarinsatser kan sittas in”. Som métinstrument for
diagnostiseringen foreslas “LUS; DLS och skriftlig formaga”.”** Slutligen

Y Lararintervju 030116, 8:6.

320 [ srarinterviu 030116, 8:6.

321 Ekerskolans Dokumentation av forsdket utan timplan till Timplanedelegationen (2003-
09-03).

22 LUS star for Lasutvecklingsschema, vilket tagits fram av Birgitta Allard, Bo Sundblad
m.fl. (Sundblad, Bo, Dominkovic, Kerstin & Allard, Birgitta (1983). LUS: En bok om
ldsutveckling. Stockholm: Liber Utbildningsforlag; Reviderad av Allard, Birgitta, Rudqvist,
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har skolan for avsikt att behalla och utveckla klasslérarsystemet, eftersom
det ger mgjligheter till en flexibel elevorganisation. I arbetet med att
uppmuntra eleverna att formulera egna mal for lirandet ska skolan
introducera portfolioarbetet. ~Sammanfattningsvis framkommer att
Ekerskolan arbetat med béade organisatoriska och pedagogiska
forédndringsstrategier.

Sammanfattande kommentar

I Holma- och Gérdeskolans dokumentation 6ver genomforda fordndringar
dominerar en beskrivning av olika organisatoriska forédndringar.
Ekerskolan dédremot har i hogre grad dokumenterat sitt arbete med
pedagogisk aktiviteter, t.ex. arbete med vision och méluppfyllelse. Lérares
och rektorers uttalanden om fordndringar pa frdmst Eker- och
Holmaskolan &r dven inriktade mot det praktiskt pedagogiska arbetet for
alla elever. En anledning till att skolor har arbetat olika mycket mot de
maélséttningar man har med deltagandet i forsoksverksamheten kan vara att
féltarbetet genomfors nér projektet pagatt olika lang tid pa de tre skolorna.
Ytterligare en anledning &r att det pd Gérdesskolan och Holmaskolan inte
framstar som ett gemensamt projekt for all personal och gélla all
undervisning.

Niér det géller utvecklingen i praktiken av de malsittningar skolorna har
for att mojliggdra att alla elever nar mélen arbetar bade i klass 8:5 pé
Holmaskolan och i klass 8:6 pd Ekerskolan med olika satt for att oka
individualiseringen 1 undervisningen. Hir avses den modell f{or
maluppfyllelse i klass 8:5 och nivaarbetet i 8:6 pa Ekerskolan. I bade
modellen och nivéarbetet synliggors vilka av de forelagda uppgifterna
varje enskild elev klarar av. Diremot behdver de inte betyda att
undervisning och stoff i hdgre grad anpassas utifrdan elevers olika
forutsdttningar och behov. P4 Gérdeskolan utvecklas praktiken mot en mer
organisatoriskt differentierad undervisning.

Margret & Sundblad, Bo (2001). DLS ér ett psykologiskt diagnosmaterial for analys av 14s-
och skrivférméga och finns anpassat till olika aldrar. Materialet ges ut av Psykologiforlaget.
www.psykologiforlaget.se/skola/skola.htm under rubriken Guiden, (Information hdmtad 04
10 11).
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Individualiseringen tar sig ocksé uttryck i organisatoriskt differentierade
valmgjligheter pa skolorna, t.ex. ges elever mdjlighet att vilja fler &mnen
pa sprakvalstid pd bade Gérde- och Holmaskolan. Dessutom finns det
individuella kompensatoriska stodet kvar i mer eller mindre omfattning pa
alla tre skolorna. P4 Ekerskolan utarbetar personalen en handlingsplan for
upptickt av elever i svarigheter. Eftersom handlingsplanen inte var i bruk
varen 2003, dr det oklart om testresultaten kommer att anvindas till att ge
organisatoriskt differentierat stdod eller for att pedagogiskt anpassa den
ordinarie undervisningen.

Eftersom specialldrarna p4 Holma- och Gérdeskolan anser att forsoks-
verksamheten inte géller deras undervisning &ar det risk att den
organisatoriskt differentierade undervisningen, befists och drojer kvar.’*
Atgirderna kommer dé fortsittningsvis att riktas mot elever “med”
svarigheter och orsakerna ses dirmed som individbundna. Risken &r att det
kategoriska specialpedagogiska perspektivet ddrmed forstérks, vilket i hog
grad motverkar mojligheter for inkludering.”** Att inte involvera sig eller
lata sig beroras av ett pedagogiskt utvecklingsarbete som berdr hela
skolan, vars yttersta malsittning &r att ge fler elever mojlighet att na
mélen, uppfattar jag som en motsigelse.’”” Samtidigt &r det ur ett
traditionellt kategoriskt specialpedagogiskt perspektiv forstaeligt.

Det organisatoriskt differentierade specialpedagogiska stodet har sedan
1994/1995 minimerats pa Ekerskolan varfor skolan i hogre grad én de tva
andra tycks vilja strdva mot ett mer relationellt perspektiv och pedagogiskt
differentierat stdd. Av organisatoriskt differentierat stod erbjuder skolan
fortfarande anpassad studiegéng samt specialpedagogiskt stod och stod till
elever i svenska som andrasprdk om &n i mindre omfattning 4n de tva
andra skolorna. Det betyder att en del elever som inte “’klarar av kursen” i

323 I sin avhandling om Specialpedagoger-nybyggare i skolan menar Audrey Malmgren
Hansen (2002) att de tretton specialpedagoger hon studerat sag det som nédvéndigt men
svart att fa auktoritet att delta i och utveckla skolans strukturfordndringar. (Malmgren
Hansen, Audrey. Specialpedagoger —nybyggare i skolan. Doktorsavhandling. Studies in
Educational sciences 56. Institutionen for individ, omvérld och ldrande. Léararhégskolan i
Stockholm. HLS Férlag. Se dven Kugelmass, Judith (2001).

324 Dyson, Alan (1997). “Social and educational disavantage: reconnecting special needs
education”. I: British Journal of Special Education, Volume 24, No. 4, December, 1997, s
152 - 157.

325 Stukat, Karl-Gustaf (1984). Hanvisas till i Bladini, Ulla-Britt (1989), s 344 och i
Danielsson, Lennart & Liljeroth, Ingrid (1987), s 148. Aven Bengt Persson (1998b)
beskriver specialpedagogiken som motségelsefull.

144



den ordinarie undervisningen pé Ekerskolan erbjuds organisatoriskt
differentierad undervisning. Den specialpedagogiska verksamhetens funk-
tion blir da dven fortséttningsvis att klara det som inte den ordinarie under-
visningen klarar av och att utgéra “en del i skolans allminna differen-

tieringsstrivan”.>*

Omsittningen 1 praktiken av skolornas ambitioner och maélséttningar
kommer bl.a. till uttryck i hur tiden for undervisning och lédrande
organiseras. De sex klassernas elevschema behandlas i nésta kapitel.

326 persson, Bengt (2001), s 143.
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10. Schemat i de tre skolorna

Ingen begrep sig pa alla dessa mystiska rutor,
Men schemat horde till,
Det var en del av Ordningen och Redan
och betydde att barndomen var 6ver.””’

Timplanebefriade grundskolor garanterar sina elever samma antal lektioner
som Ovriga grundskolor, nidmligen 6 665 timmars undervisning, 4 60
minuter.”” Déremot ir de befriade fran att ge ett bestimt antal timmar per
amne.

Ett sétt att forstd hur skolor och arbetslag tinker kring och organiserar
tiden for alla elevers undervisning &r att ndrmare undersoka deras klass-
scheman. Ett klasschema 4r en konstruktion som kan sidgas kommunicera
den reella och synliga tid alla elever har till sitt forfogande for att nd mélen
i olika dmnen. I ett klasschema uttrycks grénser eller franvaron av grénser
for den tid elever har per vecka och dag. Samtidigt betecknas tidsperioden
i ett schema med ett dmne eller annan rubrik, vilket kommunicerar ett
innehall men dven befintliga mer eller mindre starka grinser mellan olika
dmnen. Dessutom anges i schemat den eller de personer som ansvarar for
innehéllet med en eller tva ldrarsignaturer. Med andra ord kommunicerar
periodisering, rubricering och ldrarsignaturer i ett schema radande starka
eller svaga gransdragningar for olika aktiviteter och kontroll av tid och
innehéll. Dessa rddande strukturella principer paverkar normer, virde-
ringar och krav for hur kommunikativa, sociala och innehéllsliga kontexter

527 Niemi, Mikael (2002). Populdrmusik fiin Vittula. Stockholm: Nordstedts Forlag, s 46.
28 UFB 2 (2001/2002). Skolans forfattningar. Grundskoleférordningen 1 kap. 2§; Ds
1999:1 Utan timplan — med oférdndrat uppdrag.
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formas. Detta har i sin tur betydelse for elevernas delaktighet och
bekriftelse.””

Begreppen klassifikation och inramning och dess inneborder anvénder
Basil Bernstein for att beskriva principer for hur en pedagogisk
verksamhet organiseras.” Begreppen mojliggor for mig att forstd och
tydliggora skillnaden i och betydelsen av de sex klassernas tidsanvéndning
och tidsfordelning med fokus pa svenskundervisningen.

De sex klassernas schema

De sex klassernas scheman kan, vid en forsta anblick, ge ett intryck av att
dagarna i de olika klasserna inte skiljer sig 4t i ndgon hogre grad. Alla
scheman innehaller mellan 22 och 27 lektioner per vecka. Raster finns
inlagda mellan ndstan varje lektion. I samtliga klasser finns dessutom
traditionella @mnen utmaérkta, som t.ex. idrott, svenska, matematik, ofta
forkortade till nagra bokstdver. Samtidigt finns i samtliga klasser
beteckningar pé lektioner som avviker frdn &mmen i den nationella
kursplanen. P4 Gérdeskolans schema i klass 8:2 star bl.a. beteckningen
”Arb” och i klass 8:1 ”Arbetspass”. P4 Holmaskolan star i schemat for
klass 8:3 ,8:4 och 8:5 ”Ind.Fordj.” och pé Ekerskolans schema i klass 8:6
star “Allt”, som stir for “allt mojligt”. P& lektioner bendmnda
”Arbetspass” och ’Ind.Fordj.” ansvarar eleverna for vad de behdver arbeta
med eller fordjupa sig i. Denna mdjlighet for elever att arbeta med eget
arbete forekommer ofta i grundskolan idag och bendmns pé olika sitt.>’
Jag bendmner fortsittningsvis sadan tid for eget arbete som arbetspass
oavsett vilka beteckningar klasserna anvinder pd schemat.

Likheten mellan dagarna och utrymmesskél medfor att endast en dag i de
sex klassernas scheman beskrivs i figur 4 pa nista sida.

329 Bernstein, Basil (1996).

530 Bernstein, Basil (1977); Bernstein, Basil (1983b). ”Négra aspekter av relationerna
mellan utbildning och produktion”. I: Bernstein, Basil & Lundgren, Ulf, P. Makt, kontroll
och pedagogik. Lund: Liber; Bernstein, Basil (1996).

31 Alm, Fredrik (2003).
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Figur 4. Schema for en dag i de sex klasserna.

8:10n/Gardes- |8:2 On/Gérdes-|8:3 Ma/Holma- |8:4 Ma/Holma- |8:5 On/Holma- |8:6 Ti/Eker-
skolan skolan skolan skolan skolan skolan***
08.10-08.55 08.10-09.50 08.00-09.20 07.50-08.50
Sv Arb***** En Flex****
svldr lar lar 08.30-0920
IdH
lar
09.10-10.10
09.35-10.30
NO 09.50-10.50
lar Ma
lar
10.30-11.30
10.40-11.30 Sv
Sv 11.00-12.00 Svlar
Svlar En
lar
11.55-12.40
Bd 12.10-13.05
lar 12.10-12.40 B-sprak**
12.30-13.10 Nyheter, lar lar
Arb (rast 10 min)
13.00-14.00 lar 12.50-14.00 13.00-14.00 (rast 10 min)
Ma (rast 10 min) Ma So 13.20-14.10 13.00-14.00
lar 13.20-14.20 lar lar IdH Ma
Ma lar Lar2+ lar1
lar
14.30-15.10 14.30-15.10 14.30-15.30
Sp** Sp** Ma
(rast 10 min) lar
15.10-16.10 (rast 10 min)
NO 15.40-16.10
lar Kir*

Svlér &r larare 1 svenska.
Lar 1 och 2 ar de tva klassldrarna i klass 8:6. Ansvar for lektionen har den
lararsignatur som skrivs forst.
*Klr =Klassrad **SP=Sprakval *** Klass 8:6 har som enda klass tva ganger
i veckan tva lektioner som foljer pa varandra utan rast mellan **** Flex=
Flextid, som elev viljer att komma till eller inte. Tva sadana tider finns i
veckan. Om bada anvénds av elev far han/hon 6vertid, som nér den vuxit till
100 minuter kan tas ut efter lunch pa en fredag, som lérare bestimmer

(Elevintervju 030508, 8:6, L). ***** Arb = star i stillet for amnena svenska,

engelska, SO- och NO-dmnen. Innehallet planeras varje vecka.
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I klasserna 8:3, 8:4 och 8:5 pa Holmaskolan markeras &mnet svenska pé
tvé lektionspass per vecka, alla mellan 40 och 80 minuter per lektion och
klass. Aven om passen i de tre klasserna inte ligger pi samma positioner si
betyder det att alla elever har totalt 120 minuter svenska i veckan. Aven
andra savidl teoretiska som praktiskt-estetiska &mnen &r utsatta och
tilldelade en viss tid, 50-80 minuter per &mne. Samtliga lektioner har en
paus fore och efter lektion. Passet ”individuell fordjupning” har betydelse
for svenskdmnet. Aven om dess anknytning till svenskimnet inte kan
forstas av schemat, sa visar det sig under mitt besok pa skolan att svenska
ar ett av de dmnen eleverna kan vélja att arbeta med under detta arbetspass.
Av schemat framgér ocksé att alla klasser pd Holmaskolan har tre sddana
arbetspass i veckan. Tiden for var och en av dessa lektioner dr 50 minuter.
Tiden till arbetspasset har ’tagits’ fran &mnena svenska, engelska,
matematik, SO- och NO-dmnen, darfor prioriteras ocksa arbete med dessa
dmnen som eget arbete. Tiden som varje &mne har ’avstatt’ d4r samma for
alla arbetslag och har beslutats centralt pa skolan.>*

Schemat for Ekerskolan ar pa samma sitt som Holmaskolans klasscheman
indelat i tydliga tidsperioder av varierande lingd mellan 40 och 120
minuter och raster. I klass 8:6 markeras en lektion i veckan med
traditionella teoretiska och olika praktiskt-estetiska &mnen, t.ex. som pa
tisdag matematik och idrott. Aven svenska #r markerat en ging i veckan.
Veckans Ovriga lektioner dr bendmnda ”Allt” och “Flex”. ”Flex” star for
flextid och &r utsatt en morgon och en eftermiddag. Denna tid kan eleverna
vélja att ndrvara pi eller inte. Om de &r nirvarande pa bada tiderna far de
overtid, som de senare kan ta ut. Om de inte gér pa nadgon av tiderna méste
de arbeta in en av tiderna senare. Innehéllet 1 ”Allt”-lektionerna meddelar
lararen en gang i veckan, ofta mandag. Det innebér att svenska kan utgdra
ett eget dmne eller ingd i ett tema pa olika antal lektioner per vecka. Da
bestims ocksa vilka av ”Allt”-lektionerna som ska vara arbetspass.

Pa Gdrdeskolan har den ena klassen, 8:1, ett traditionellt schema 1 likhet
med det pd Holmaskolan, dvs. traditionella &mnen inlagda pé fasta
positioner en viss tid mellan 40 och 120 minuter med raster mellan
lektionerna. Klassen har svenska tre génger i veckan a 45 minuter, varav
en lektion &dr halvklass. For bade klass 8:1 och 8:2 pa Gérdeskolan finns,
som péd de andra skolorna, arbetspass dér eleverna sjdlva far vilja vad de

332 Rektorsintervju 020529. *Avsta’ dr det ord som ldrare och rektorer pa Gérde- och
Ekerskolan anvénder.
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vill arbeta med. Arbetspassen utmérks ibland pa schemat med en nagot
langre tidsperiod dn traditionella &mneslektioner. Klass 8:1 har tvé
arbetspass 1 veckan pa 115 respektive 125 minuter vardera. Som pé
Holmaskolan har de traditionellt teoretiska &mnena i respektive arbetslag
avstatt tid till arbetspasset. Den méngd tid som varje &mne ’avstar’ avgors
emellertid pa Gérdeskolan av respektive arbetslag. Klass 8:2 har tre
arbetspass. Tiderna for dessa varierar fran 65, 80 till 105 minuter per pass.

Det som skiljer schemat i klass 8:2 fran klass 8:1 &r att klass 8:2 néstan
helt saknar beteckningar pa traditionella teoretiska &mneslektioner, i stillet
anges ”Arb”. Innehallet i ”Arb.”-lektionerna meddelar arbetslaget en géng
i veckan med att ansla ett schema utanfor lararlagets rum varje méndag,
vilket sedan formedlas till respektive klass. Det innebér att svenska kan
utgora ett eget &mne eller ingd i ett tema pé olika antal lektioner per vecka.
Vidare finns ett pass for lasning utsatt. [ dvrigt d4r bara dmnet matematik
och praktisk-estetiska amnen utsatta pa schemat i klass 8:2. Matematik har
en fast tid for att kunna parallelliggas med andra klasser eftersom skolan
d& kan nivagruppera elever och péd det sittet pd ett mer ekonomiskt sétt
utnyttja lagtiden.”®® Parallelliggning av matematik gors i alla klasser pa
skolan. Klasserna delas in i nivderna basmatte, matte och meramatte.
Motsvarande modell diskuteras for hela skolan i d&mnet engelska. Den
mojligheten utnyttjar redan Arbetslag Ett for nagra elever.”*

Skolornas scheman kan placeras in i de fem grupper som Alm anvénder i
sin analys av 334 elevscheman fran 33 timplanebefriade skolor i fyra
kommuner. Hans indelning grundar sig pa méngden alternativa respektive
traditionella amnesbeteckningar.” Ingen av klasserna i min undersokning
har som i Alms forsta grupp enbart alternativa amnesbeteckningar. Enligt
hans undersdkning dr det ovanligt att skolér 7-9 ingér i den gruppen. Till
den andra gruppen, med mer dn 50 procent alternativa beteckningar men
med praktiskt estetiska dmnen utsatta, hor klass 8:2, som domineras av
alternativa beteckningar. Klass 8:2 tillhor ddrmed en minoritet skolar 7-9,
som enligt Alms undersokning, foréndrat &mnesbeteckningen i s& hog
grad. Till Alms tredje grupp, som har tvd av de tre traditionella
skoldmnena, svenska, engelska, matematik utmérkta, hor klass 8:6 pa

>33 Lararintervju 011113, 8:2.

3341 listan for elever i behov av stod i november 2001 nimns bas-engelska som ett faktiskt
stod som ges. Dessutom ndmner Teresa att hon fatt undervisning i bas-engelska.
(Elevintervju 011008, 8:1, T)

335 Alm, Fredrik (2003), s 34-36.
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Ekerskolan. 1 Alms fjérde grupp, dér antalet traditionella &mnes-
beteckningar dominerar, placerar jag schemat i bade klass 8:1 och
klasserna pd Holmaskolan. Denna grupp tillhér en i majoritet av Alms
undersdkta scheman. Ingen av klasserna har som i Alms femte grupp
enbart &mnesbeteckningar, vilket i hans undersokta scheman inte heller
forekommer ofta. I mina sex undersokta klasscheman utgdr praktiskt-
estetiska &mnen navet vid schemaldggningen och de benédmns traditionellt i
alla sex scheman.

Sammanfattningsvis har klass 8:2 och klass 8:6 minst traditionella
dmnesbeteckningar i sina scheman. Medan resten av klasserna fortfarande
har relativt traditionella dmnesscheman. Alla sex klasserna har en
traditionell indelning av tydligt tidsbestdmda lektioner i sina scheman.

Tids- och @mnesgranser

Det som slar mig nér jag laser schemat for de olika klasserna ér att de for
det forsta har stora strukturella likheter, for det andra att de timplane-
befriade skolorna dr tidsindelade pa ett traditionellt sétt. P4 alla tre
skolorna dr schemat tidsindelat i perioder pa 40 - 125 minuter, vilka alla
betecknas med traditionella och alternativa amnesbeteckningar, som anger
en aktivitet for varje tidsperiod. Tidsindelningen skiljer sig inte mycket
fran den tid jag var elev pa 1950 och 1960-talen eller ldrare mellan 1967
och 1994 utom mojligen betrdffande lingden pa négra arbetspasslektioner
och en del dmnesbeteckningar. Detta trots att skolor som deltar i
forsdksverksamheten att arbeta utan nationell timplan inte behover folja
antalet foreslagna timmar for olika &mnen i nationella timplanen utan bara
garantera att eleverna far sammanlagt 6 665 lararledda lektioner & 60
minuter under hela grundskoletiden.

Niér det géller denna likhet mellan skolornas tidsindelning i schemat kan
inte tidigare timplaners péverkan uteslutas. En rektor sdger ockséd att
“timplanen ligger lite under hur vi fordelar tid till arbetslagen”.”® Medan
en annan rektor betonar “’[a]tt frigdra sig fran det dir [tiden] &r ohyggligt
svart”. >’ Det antyder att fordelning av tid i forsta hand utgar fran lirare

336 Rektorsintervju 030116.
337 Rektorsintervju 011115,
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och arbetslag och inte med utgédngspunkt i den tid eleverna behdver for att
nd malen.

I alla klasser utom i klass 8:2 &r d&mnet svenska utmirkt pa 1-3 lektioner
per vecka.”® Klass 8:6 pa Ekerskolan har dmnet svenska utsatt pa en
lektion.”*® Klass 8:1 pa Gérdeskolan har svenska tva lektioner och samtliga
klasser p4 Holmaskolan har tre lektioner svenska. Den tidsfordelning
skolorna gor med ett visst antal svensklektioner per vecka och som rekto-
rerna antyder ligger “lite under” eller &r svér “att frigora sig fran”, kan inte
utgd fran timplanen knuten till Lpo 94.°* Den timplanen anger endast att
eleverna under hela sin grundskoletid ska erhélla 1490 timmar i svenska
och inte ett visst antal lektioner per vecka.>*' Inte heller timplanen i Lgr 80
ger skolorna anledning att veckovis planera in ett bestdmt antal svensklek-
tioner, eftersom antalet stadieveckotimmar i svenska pé hogstadiet dér
anges till 10, vilket ar 1985 #ndrades till 12 stadieveckotimmar.’*
Déremot ger timplanerna i Lgr 62 och 69 stéd for en tidsstruktur med ett
bestdmt antal veckotimmar. [ béda dessa timplaner anger man att eleverna
i ak 7, 8 och 9 ska erhalla mellan 3 och 5 veckotimmar i svenska.’® 1 klass
8:1 och i klasserna pd Holmaskolan ar fordelningen av tid for dmnet
svenska 1 hogre grad paverkad av Lgr 62/69 an de tvd klasserna 8:2 och
8:6.

En annan faktor som kan bidra till att legitimera stark klassifikation av i
forsta hand tiden men dven d&mne i1 dessa klasser dr den tidigare regleringen
av ldrarnas tjanstgoringstid. Narmast fore kommunaliseringen av lérarar-
betet gillde 24 lektioners genomsnittlig undervisningstid for alla hogsta-
dieldrare vid en skola.** Personal, och forildraméten m.m. skulle ske pa
s.k. arbetsplatsforlagd tid, dock maximalt 5 timmar per vecka.
Dessforinnan var undervisningsskyldigheten 24 veckotimmar, vtr, i
teoretiska @mnen, 26 vtr for specialldrare och 29 vtr for 6vningslérare.
Tiden for arbete utanfor undervisningen var 16 timmar pa 4 veckor. Efter

538 1 praktiken undervisas klass 8:2 i svenska tva ganger i veckan under mitt faltarbete
hosten 2001.

339 ] klass 8:6 finns det dven mojlighet att en del “Allt”-lektionerna innehller svenska,
antingen som en del i ett tematisk arbete eller som eget &mne.

0 S bilaga 1.

1 UFB 2 (2001/2002) Skolans forfatmingar. Skolférordningen, bil. 3.

32 Lor 80 (1980), s 153 f. samt SO (1985) Léiroplaner. SO:s publikationer 1985:9.

3 Ler 62 (1962) Léiroplan for grundskolan. Stockholm; Skoléverstyrelsen.; Lgr 69 (1969).
S44 E-post, Ake Prenner, ombudsman LR, 041108.
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kommunalisering av lirararbetet infordes arsarbetstid for lirare. >** Den
innebdr en reglerad arbetstid pa 1360 timmar per &r, som ska forldggas och
schemaldggas pa ldsarets 194 dagar. Denna tid kallas ordinarie arbetstid.
Dessutom har de flesta ldrare utdver den ordinarie arbetstiden, dit
undervisningen riknas, en del av sin arsarbetstid som fortroendearbetstid.
Den dr inte reglerad och kan inte anges i timmar.

Pé& Girdeskolan réknar lérarna fortfarande med 17 timmars undervisning
per vecka.”*® En larare pa Ekerskolan siger att hon gér in pa fler lektioner
an hon ska.>*’ Dessa ldrare riknar alltsa med ett visst antal lektioner som
de ska fullgdra. Det betyder att den exakta lektionstiden som en lirare ska
fullfolja liggs ut i lirarens tjénstgdring. Aven om tjinstgoringstiden for
larare idag inte dr bestamd till ett visst antal lektioner, sa tycks den implicit
styra bade tid och dmne i flera klasser. Det bestdmda antalet lektioner en
skola anser att en ldrare ska undervisa tycks i mer eller mindre grad styras
av den tidigare undervisningsskyldigheten men &ven styra elevernas
schema. Men om malen ska kunna fokuseras menar rektor pa Holmaskolan
att ldarares alla arbetsinsatser maste virderas, inte bara de som kan métas i
minuter och lektioner.>*® Han menar vidare att en utveckling mot en hogre
grad av malstyrning kréver att tidens makt Over schemat och i
larartjinstgdringen maste brytas ytterligare, for “tiden &r ju ingen garant!”.
Négra absoluta samband mellan antalet timmar och hur ldng tid eleverna
behdver for att nd malen tycks heller inte finnas.>*

Den starka klassifikationen och inramningen av tiden framhévs dessutom
av att varje tidsperiod i klassernas schema oftast foregas och efterfoljs av
en kortare eller l4ngre paus. Pausen eller mellanrummet &r det som skapar

> Edling, Margareta (2003).”Hur ur led ir din arbetstid?” I: Skolvérlden nr 3, februari 03,
s 22-24). Fortroendetiden ar fraimst avsedd som for- och efterarbete av undervisning.
Sammantaget betyder den nya tidsregleringen att ldrare totalt ska arbeta i genomsnitt 7
timmar per dag. Om ldrare arbetar mer 4n den totala arsarbetstiden uppstar 6vertid. Men
eftersom fortroendetid inte kan regleras, ar det bara den reglerade ordinarie undervisningen
som kan ge overtid. Det betyder att hir finns en grians, om 4n otydlig, for att skolan inte ska
behdva beordra overtid, menar Edling.

>4 Ett informellt dokument i ett arbetslag pa Girdeskolan visar pé att summan av lirares
tjénstgoring ska bli 17 tim (hdsten 2001).

7 Filtanteckningar 030508.

8 Rektorsintervju 020529.

¥ Skolverket (1998). I villrddighetens tid — uppbrott mot en ordning. Nagra bilder av
skolors utveckling. Stockholm: Skolverket, s 8.
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specialisering och kategorier, vilket utgor ett tyst maktbudskap.” Dess-
utom r raster for eleverna “temporala frirum”.”>' Miranda anvinder ocksa
schemat mest for att veta “nér vi borjar rasten och nér vi slutar och sant,
ndr lunchen borjar och sant”.>* Dessa tydliga tidsgrinser mellan olika
aktiviteter, anger dven att varje lektionsaktivitet har en egen identitet med
ett garanterat och begrinsat utrymme, dven om tidsperiodens ldngd
varierar i de olika klasserna. Det kan fa betydelse for bdde planering och
genomforande av lektioner och didrmed for elevers modjlighet till
maéluppfyllelse.

Beteckningarna pa tidsperioderna indikerar ocksa en skillnad i de sex
klassernas svenskundervisning. Svenskédmnet finns utsatt pa tre lektioner
per vecka i schemat for klasserna 8:1, 8:3, 8:4 och 8:5. Daremot mojliggor
ett farre antal svenskdmnesbeteckningar och fler alternativa beteckningar,
som 1 klass 8:2 och 8:6, en svagare &mnesinramning och en mer flexibel
dmnesoOvergripande undervisning. Ju fler bestimda tidsperioder déar
svenskdmnet dr utmarkt desto starkare tolkar jag d&mnesklassifikation och
inramning av dmnet.

Det starkt tids- och d&mnesméssigt klassificerade och inramade svensk-
amnet 1 8:1, 8:3, 8:4 och 8:5 ger mindre utrymme for flexibilitet mellan
amnen, eftersom svenskdmnet liksom andra dmnen &r bestdmda till en viss
position i schemat och en bestimd lirare.”> Ingrid Westlund menar att
standiga upp- och avbrott samt nystarter kan f& en d&mnes- och under-
visningscentrerad lektionsstruktur att framtrdda tydligare. Dessutom
kénnetecknas en stark tidsstruktur och inramning av en tydlig separation
pa rast och lektion, stark sekvensering under lektionen samt en betoning av
tid, menar Ingrid Westlund. En sadan struktur kréver av eleverna att de ska
ingd i flera olika grupperingar i olika &mnen under en dag, vilket Ingrid
Westlund menar kan komma att missgynna djupinlirandet.”>* Diremot
menar ldrare och rektorer i Westlunds rapport om arbete utan timplan att
det traditionella sittet att dela upp aktiviteter och kunskapande inte
begrinsar ett mer individuellt eller flexibelt arbete.

330 Bernstein, Basil, (1996), s 20.

551 Westlund, Ingrid (1998). Elevens tid och skolans tid. Lund: Studentlitteratur, s 110

332 Elevinterviju 030508, 8:6, M.

353 Westlund, Ingrid (1998), s 104-105.

3 Westlund, Ingrid (2003). Grinsldst arbete — inom vissa gréinser. Lirares och rektorers
uppfattning om arbete utan timplan i grundskolan. LinkOpings universitet, Institutionen for
beteendevetenskap, s 60-73.
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Schemat i klass 8:2 och 8:6, som inte i sa stor utstrickning har sa stark
dmnesklassifikation och inramning, medger en stérre mojlighet for gréns-
overskridande temaarbeten.” Westerlund pekar pé att en svagare klassifi-
kation och inramning av tid kan medfora en fokusering pa uppgift och inte
pa tid, som d& ocksd upplevs mer flexibel. Men eftersom det &ar
klassifikation och inramning av &mnet och inte tiden som forsvagats ar det
inte sdkert att det sker i praktiken.

Sammanfattningsvis kommunicerar samtliga scheman en stark klassifi-
kation och inramning av tid. Rubricering av tidsperioderna, dvs.
lektionerna, i klasserna 8:1, 8:3, 8:4 och 8:5 kommunicerar dven en stark
klassifikation och inramning for den tid eleverna ska arbeta med svenska
och andra dmnen. Déremot i klasserna 8:2 och 8:6 kan lektionerna
inrymma 1 princip ’allt arbete’, i vilka svenska men &ven andra d&mnen,
teman eller uppgifter kan forekomma. De alternativa dmnesrubrice-
ringarna antyder en nagot svagare dmnesklassifikation och inramning. Ju
starkare klassifikation och inramning av tid och &mne ju mer tvingas lérare
att anvédnda sig av fastlagda studieplaner, vilka riskerar att ligga fast ett
bestdmt sétt for alla elever att nd mélen. Det kan i sin tur utestéinga elever
med andra forutsittningar och behov.

Schemat visar givetvis bara skolans uttalade ambitioner och inget av den
agerade undervisningens kvalitativa innehall. Det iscensatta innehallet kan
bist forstds genom observation av vad som fOrsiggér under markerade
tidsperioder, alltsd pa lektionerna. I de tva ndstf6ljande kapitlen, elva och
tolv, beskriver och analyserar jag undervisningen i de sex klassernas
svenskundervisning.

355 Westlund, Ingrid (1998), s 104-105.
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11. Svenskundervisningen

I detta kapitel redovisar och analyserar jag forst svenskdmnet och arbetet i
de sex klassernas svenskundervisning i de tre skolorna var for sig. Till
grund for beskrivningen ligger klassernas planeringar, mina observationer,
elev- och lédrarintervjuer med fokus pa svenskdmneskonceptioner,
kommunikativa handlingar och lds- och skrivprocessen for elever i svarig-
heter, vilka analyseras med utgangspunkt i en inkluderande svenskunder-
visning. Kapitlet avslutas med en sammanfattning om likheter, skillnader,
mojligheter och hinder i svenskundervisningen for elever i svarigheter att
nd mélen i svenska.

Gaérdeskolan

Klass 8:1

Terminsplanen for svenskundervisningen i skolar 8:1 presenteras hosten
2001 efter en genomgéing av skolans lokala uppndendemél i svenska.
Terminsplanen har f6ljande tre moment:

* Ldsa tva bocker varje termin, en valfri och en som ldraren viljer.
* Dikter och forfattare med betoning pa att 14sa och lyssna pa dikter.
* Grammatik. >

Arbetet med den ldrarvalda boken i forsta momentet sker pa lektionstid,
medan eleverna laser den valfria boken pa arbetspass eller pé tid for fri

536 Klassrumsobservation 010828, 8:1.
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lasning som skolan har en géng i veckan. Den lérarvalda boken, ungdoms-
romanen En &6 i havet av Annika Thor, arbetar klassen med under en
ménad. Lararen forklarar arbetet med romanen med att eleverna ska fa léxa
kapitelvis varefter de pa lektionerna ska framf6ra delar i den pa olika
sitt”.”” De olika sétten beskriver hon som t.ex. “mala, beskriva, drama-
tisera m.m. om handlingen, personerna och miljon i boken”. Alla elever far
likadana uppgifter. Arbetet avslutas med att alla elever skriver en
recension pad boken. P4 liknande sitt beskriver Linda, en elev utan
svarigheter, arbetet med boken:

- Vi har just borjat ldsa en bok som vi ska gora olika saker till varje
kapitel. Just nu har det varit person- och miljobeskrivningen. Vi héller

pa en manad med samma bok och har olika uppgifter, som vi lamnar in

till liraren>®®,

Det andra momentet i planeringen, “dikter och forfattare”, &r det arbete
som inleder hostterminens svenskundervisning. Arbetsomradet borjar med
att elever far en stencil med fragor om dikter.”>® I grupp diskuterar eleverna
sedan uppgifterna och skriver ner alla gruppdeltagares svar. Fragorna de
ska diskutera ar:

1.Vad ér en dikt? 2. Vilken skillnad &r det p& prosa och poesi? 3. Hur
ser en dikt ut? 4. Kan ni nagra namn pé diktare i Sverige eller
utomlands? 5. Har du ndgon géng last en dikt hogt? Vad var det for
dikt? 6. Vad handlar en dikt for det mesta om?

Diérefter har eleverna i ldxa att vdlja ut var sin favoritdikt, som de pa en
lektion ldser upp for varandra. Aven ldraren liser en vald dikt.’*® En annan
lektion skriver eleverna en gruppdikt med inspiration fran ett musik-
stycke.”" De ska dirvid tinka pa fem adjektiv och fem substantiv som de
uppmanas att skriva ner.”®> Innan musiken sitts pa repeterar liraren snabbt
vad ett adjektiv och substantiv dr. Darefter ska de i grupp formulera en
gemensam dikt genom att vélja bland gruppdeltagarnas adjektiv och
substantiv.

557 K lassrumsobservation 010828, 8:1.
338 Elevintervju 010921, 8:1, L.

59 K lassrumsobservation 010829, 8:1.
560 ¥ lassrumsobservation 010904, 8:1

561 K lassrumsobservation 010905, 8:1.
362 Ibid.
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Momentet dikter och forfattare avslutas med att ldraren foreldser om sju
olika forfattare och liser nigra av deras dikter.’”® Eleverna har under den
foregdende lektionen skrivit av en tidsaxel som ldraren har ritat pa tavlan
och under foreldsningen antecknar de stddord som ldraren skriver pé tavlan
under genomgangen. Innan ldraren foreldser om forfattarna gar hon
igenom vad eleverna ska visa att de kan pé provet pa forfattare och deras
dikter, som avslutar arbetsomréadet. For att fa betyget G ska de kunna ange
namn pa forfattare samt skriva ndgot om dikterna. Dessutom ska de kénna
till vad forfattarna mest skriver om. VG far den elev som klarar G och som
dessutom kan para ihop diktare och strofer eller dikter. Kriterierna for
MVG innebdr att eleven, forutom det som star for G och VG, ska kunna
analysera en dikt, vilket lararen beskriver som att ’skala av och beskriva

vad en dikt handlar om”.>**

I klass 8:1 sdger svenskldraren att hon har arbetat pa “vanligt sétt sedan
timplanen [befrielsen] infordes.”** Hennes forsta tanke ndr hon borjade
med klass 8:1 i skolar 7 var att ”gé fran det lilla till det stora”. Hon
anvinder begreppen “baskurs i 7:an, medium i 8:an och i 9:an svarare”.
Dessa uttryck konkretiserar ldraren med att séga:

- I sjuan borjade jag d& med hur man skriver, jag gillar bade skriv- och
lasprocessen. De méste ocksa borja nosa pa biblioteket, sokmotorer
och hur det funkar att ska. Det utgér grunderna for skolér 8 da man
ska skriva mer avancerade rapporter och kanske lisa mer. Men sé utgér
jag fran de dar fyra fardigheterna lasa, tala, skriva och lyssna - att man
far thop de pa nagot sétt.
Sedan tilligger hon att utifrdn de kriterier vi har, s& har jag som
malsittning att forsoka se till att alla i klassen ska fa G”. Mycket av det
hon ska hinna och gora tycker hon styrs av betygskriterierna.

Sprakliga aktiviteter och fardigheterna ldsa och skriva dominerar lérarens
liksom Lindas tidigare beskrivning av hur klassen arbetar med nédmnda
ungdomsroman. Fardigheter &r ocksé ett centralt innehéll for Jonas, en elev
utan svérigheter, nir han beskriver klassens svenskundervisning.’®
Dessutom séger han att man far ldra sig “att bdja olika verb och sant, vilket

363 K lassrumsobservation 010911, 8:1. Forfattarna dr Sapho, Carl, M., Bellman, Johan Erik
Stagnelius, Erik Gustaf Geijer, Viktor Rydberg, Gustaf Froding och Nils Ferlin.

6% K lassrumsobservation 010911, 8:1.

%65 Lararintervju 011115, 8:1.

366 Elevintervju 010926, 8:1, J.
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ar bra for sprékets skull”. Arash, en av invandrarna som bedoms som en
elev i svérigheter att nd mélen, deltar i svenskundervisningen i klass 8:1
men ldser svenska som andrasprdk. Han tycker att svenskundervisningen
mest gar ut pa att lyssna och att sedan arbeta sjdlv. Ddremot i svenska som
andrasprak lar han sig ldsa ”hogt och klart” samt att dterge handlingen av
det ldsta. Robert, som dven han &r i svarigheter att nd malen, tycker att
svenska ar “roligt ibland men ibland #r det jobbigt”.’*” Det svaraste och
trakigaste &r att skriva, d& han har ’dalig fantasi”. Han anser att vanliga
omraden de arbetar med &dr ”grammatik” och “’svenska kénda dikter”.

Léararen dr den som bestimmer innehdll och arbetsuppgifter, vilka géller
for alla elever.®® Mot den starka ldrarstyrningen finns inte mycket
protester fran eleverna i klass 8:1 under lektionerna. En anledning é&r att
elever ser det som sjéilvklart att ldrare bestimmer. Jonas séger att om
lektionerna inte fanns sa skulle han inte ha nagot att gora pa arbetspassen,
dir elever viljer mne och uppgift att jobba med.”® Samtidigt tycker hans
klasskamrat Johan att arbetspassen utgér ett skont avbrott fran “vanliga

lektioner”.>”°

Aven om ldraren i sin retorik soker sig mot funktionalitet och talar om lés-
och skrivprocessen framstar sammanfattningsvis det praktiska arbetet i
dmnet svenska i klass 8:1 som ett fardighetsdmne. Anledningen ar att
fardigheterna ldsa, skriva, lyssna och/eller att samtala framtrdder som
aktiviteter och innehall i planeringar, i genomforande samt i elevers och
delvis i larares uttalande om dmnet. Dessutom visar terminsplaneringen pa
ett momentindelat svenskdmne, vilket ytterligare markerar svenskdmnet
som ett fardighetsimne. Trots att arbetsomradet “dikter och forfattare” har
ett innehdll inspirerat av svenska som bildningsdmne, s& framskymtar i
uppgifterna att fardigheter som att ldsa hdgt och att ldsa om forfattarna ar
viktigare dn vad dikterna handlar om. Léraren gar igenom de lokala
betygskriterierna men varken de eller médlen anvdnds konkret i arbetet
annat &n till ett prov.

Med det innehall och de arbetsuppgifter som klassen har i svenska
uppfattar jag inte att &mnet samarbetar eller dr integrerat med nagot annat

37 Elevinterviju 010926, 8:1, R.
38 Klassrumsobservation 0100828.
3 Elevintervju 010926, 8:1, J.
370 Elevinterviju 010929, 8:1, J.
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amne. Det innebdr att ldraren har stark kontroll 6ver innehall och arbets-
uppgifter.

Klass 8:2

Svenskundervisningen i klass 8:2 skiljer sig inte mycket fran den i klass
8:1. Ddremot finns ingen terminsplanering for svenskdmnet. Svensklararen
anger som anledning att hon arbetar i ett arbetslag “som vill arbeta
tematiskt”, vilket hon vill kunna delta 1 och darfor behover “vara
anpassningsbar”.””" Dessutom beslutar och diskuterar arbetslaget varje
vecka ”Arb”-lektionernas innehall.

Dédremot antecknar svenskléraren pa tavlan i klass 8:2 varje lektion en eller
flera rubriker, vilka i korthet anger vad eleverna ska arbeta med under
lektionen. Den forsta lektionen i klass 8:2 hdsten 2001 skriver lararen pa
tavlan rubrikerna “berittelse”, “uppgift” och “redovisning”.’’* ”Berittelse”
innebér att ldraren ber eleverna skriva klart och ldmna in den berittelse de
paborjat 1 klass 7. I rubriken “uppgift” ingér att eleverna ska skriva en
gruppdikt utifrén isdrklippta ord hdmtade fran en dikt av Karin Boye. Med
”Redovisning” avses att eleverna ska ldsa upp den gruppdikt de kompo-

nerat.

Nista lektion bestir av tvd aktiviteter.””” Den forsta dr att gora fardigt
paborjad “berittelse” och den andra att vilja en ny bok eller att fortsitta
ldsa en redan vald bok”. Infor en annan lektion finns foljande aktiviteter
skrivna pa tavlan:

* vilja dikt till nasta vecka
* berittelse’”*
* lasa’”

Nista gang jag besoker klassen ar det halvklass med flickorna.””® De laser i
tur och ordning sin individuellt valda dikt hogt for varandra. Sedan gar
lararen igenom regler for dikttyperna haiku och femrading innan eleverna

! Lararintervju 011113, 8:2.

372 K lassrumsobservation 010828, 8:2.

373 K lassrumsobservation 010829, 8:2.

37 Samma berittelse som tidigare namnts.
375 K lassrumsobservation 010905, 8:2.

>76 K lassrumsobservation 010911, 8:2.
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fér forsoka att skriva en dikt pé négot av versmatten eller bada om de
vill.””” Nésta lektion #r en lislektion i helklass.”™

Pé lektionen darefter laser och diskuterar alla elever i klassen utdrag ur
ungdomsbocker, som ldraren i samrad med bibliotekarien har valt.’”
Eleverna indelas i grupper och tilldelas olika utdrag ur ungdoms-
romaner.”® De har alla anknytning till Asien, som eleverna parallellt
arbetar med i SO-dmnet. Uppgiften dr att diskutera de fragor ldraren
sammanstillt pa en stencil, som delas ut.”®" Nir lektionen avslutas har en
grupp inte ldst texten medan en annan grupp har last, diskuterat och
antecknat svaren, vilket ingdr i uppgiften.

Denna lektion avviker nagot fran tidigare observerade lektioner i klass 8:1
och 8:2. For det forsta later sig lararen i klass 8:2 inspireras av elevernas
Oonskemél om aktivitet. Dessutom tar hon hdnsyn till SO-dmnet vid val av
romaner.

Svenskléraren i klass 8:2 sdger att hon nir hdsten borjar vill fullfélja den
process med berittelsen som eleverna paborjat i 8k 7 och &r inne i for att
sedan ga vidare med det muntliga.”®* Tanken 4r da att eleverna ska “skriva
ett tal som de skulle hélla, /.../ ett argumenterande tal, samtidigt som de
arbetar med spraket di, i det de skriver”. For att ’ha kontroll &ver vad
eleverna ska ldra sig i svenska” sdger lararen att hon i ldroplanen, mélen
och betygskriterierna ser vad “eleverna har kvar att ldra sig” och “da
tanker jag mig ungefar att det hér vill jag att de ska kunna i attan”.

377 Fér bada dikterna finns klara regler for hur de ska skrivas, vilka noggrant forklaras av
lararen pa lektionen. Haiku &r en bunden diktform, som bestar av fem stavelser i rad ett, sju
stavelser i rad tva och fem stavelser pa rad tre. I en femrading ska forsta raden innehélla ett
substantiv, andra tva adjektiv; tredje tre verb, den fjérde raden ett ord som uttrycker en
kénsla och slutligen den femte raden ska upprepa en synonym till férsta radens substantiv.
(Klassrumsobservation 010911, 8:2)

378 K lassrumsobservation 010916, 8:2.

579 Klassrumsobservation 010920. P& den OH, dir ldraren antecknat elevernas maénga olika
forslag pa hur eleverna sagt att de vill arbeta, ndmns aktiviteter som t.ex. skriva dikter,
arbeta fritt, skriva berittelser, ldra sig anvédnda spréket, ldsa, gora pjdser, egen forskning,
inte s& mycket tema. Dédremot star inget om innehall elever vill fa kunskap om och
erfarenhet av.

380 Romanerna dr Klaus Kordon, Tiger eller lamm; Inger Brattstrom, Selines skyddsndit;
Inger Brattstrom, Susila Sanna tur och retur; Inger Brattstrdm, Ambrika — en levande
gudinna; Mecka Lind, Anja tiggarbarn i Moskva.

%81 Fragorna finns atergivna i kap.12 under rubriken Méte och bearbetning av text.

%82 Lararintervju, 011113, 8:2.

161



Svenskdmnet uppfattas av Fatima, en elev som beddms vara i svérigheter
att ni malen, som oklart till sitt innehall®. Det hon menar &r roligt 4r “att
man liksom kan sitta och prata eller man har mycket diskussioner och sént,
och man ser hur andra diskuterar, det &r roligt.”

Ahmed, en elev i svérigheter att behalla sitt G, tycker inte att de har
svenska sa ofta.” Nir jag fragar vad han tycker om svenska siger han:

- Vi har inte haft det sd mycket, fast det ar vl bra.

- Vad ér det som &r bra?

- Jag vet inte, men vi héller p& med poesi nu da, fast det var linge
sedan vi hade det sa... jag vet inte.

En anledning till att han inte minns kan bero pd att de haft elevens val
veckan fore.”® Jag ber honom darfor erinra sig ndgot annat som de gjort
pa svensklektionerna fore elevens val, men dé séger han: ”Jag minns inte,
jag har s daligt minne.”

Ellen, som beddms ha stora mojligheter att na mer &n G, tycker svensk-
amnet r roligt men ar missndjd med att pojkarna pratar for mycket.”*® Hon
onskar dessutom att de fick mojlighet att skriva, l4sa och samtala om det
lasta oftare.

Flera pojkar i klassen forefaller enligt observationerna vara oroliga, pratiga
och har svért for att lyssna och arbeta utan att kommentera det som ségs
eller gors av andra klasskamrater och larare. Ett exempel ar nér lararen har
last upp titlarna pa bockerna som eleverna ska ldsa med anknytning till
arbetsomradet Asien i SO. Da sdger en pojke: “Tjejbocker!” **’. En del
héller med. Det pratas pa flera hall och ljudnivan hojs. Med flera ”sch” far
lararen mojlighet att utan gensvar péd elevens kommentar fortsitta att
berétta om tillhdrande uppgift.

3% Elevintervju 011008, 8:2, F.

3% Elevintervju 011015, 8:2, A.

%% Elevens val syftar till att ge elever méjlighet att bredda eller fordjupa sina kunskaper i
ett eller flera &mnen, som skolan erbjuder och eleverna sjélva viljer. Inriktningen ska vara
forenlig med malen i kursplanerna. (UFB 2 (1999/2000). Skolans forfattningar Grundskole-
forordningen 2 kap 19§) Denna mojlighet erbjuds eleverna under en vecka pa Gérdeskolan,
da arbetslagen for sina klasser ordnar andra aktiviteter dn de som star pa schemat, t.ex.
Skrivarstuga, Friluft, Film, Aventyrssport, men dven traditionella &mnen som t.ex. musik.
3% Elevintervju 011016, 8:2, E.

387 K lassrumsobservation, 010920, 8:2.
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Sammanfattningsvis dr svenskundervisningslektion i klass 8:2 uppdelad i
olika aktiviteter, vilket kan vara en anledning till att nagra elever har svart
att konkretisera vad de arbetar med. Men uppdelningen kan dven ses som
ett satt att ge elever olika lang tid for att skriva fardigt sin berittelse, som
aterkommer under flera lektioner. Elevernas svérigheter att konkretisera
undervisningen kan dels ha att géra med elevernas oro och stindiga
kommenterande, dels med lektionsuppdelningen.

Léararens aktivitetsindelade och genomforda Ilektionsplanering samt
elevernas beskrivning av svenskundervisningen visar att skriva beréttelser
och ldsa bocker utan koppling till ett innehéll dominerar klassens
svenskundervisning med undantag av den lektion som knyter an till SO-
dmnet och elevernas Onskeméal. Svenskdmnet &r sprak- och aktivitets-
inriktat och lika for alla elever. Det betyder att svenskundervisningen i
klass 8:2 liksom 1 klass 8:1 domineras av svenska som ett momentindelat
fardighetsimne.”™ Aven om liraren i sin beskrivning av klassens
svenskundervisning antyder att arbetslaget ibland arbetar tematiskt och att
hon ser funktionellt pa spraket, sa syns inte detta i observationerna.’®
Planering och elevernas utsagor pekar dven pé& att svenskldraren
bestédmmer och kontrollerar innehéll och arbetsuppgifter under den period
jag observerar undervisningen. Mal eller kriterier diskuteras inte heller pé
dessa lektioner.

Med det innehall och de arbetsuppgifter som klass 8:2 har i svenska
uppfattar jag inte, trots arbetslagets uttalade ambitioner, att &mnet
samarbetar eller dr integrerat med nigot annat &mne hosten 2001. Emeller-
tid tar ldraren vid ett tillfille hdnsyn till SO-dgmnet och elevers forslag.

Reflektioner

Svenskdmnet i de tva klasserna pa Gérdeskolan 4r indelat i moment, i klass
8:1 terminsvis och i klass 8:2 dven lektionsvis. De olika momenten handlar
ofta om att eleverna ska skriva, ldsa eller samtala. Aven i de lokala
betygskriterierna betonas fardigheter for maluppfyllelse i svenskimnet.’”

58 Malmgren, Lars-Goran (1996), s 87-89.
5% Ldrarintervju 011113, 8:2; Fokusgrupp 011115.
390 L okala betygskriterier i svenska pa Gérdeskolan hésten 2001.
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Innehallet 1 det eleverna laser, skriver och samtalar om i de tva klasserna ar
av underordnad betydelse. I arbetsmomentet “forfattare och dikter” i klass
8:1 finns ett innehdll som o&verensstimmer med det i svenska som
bildningsdmne med de kronologiskt valda klassiska diktarna och négra av
deras nyckeltexter. Men i likhet med Ulf Teleman menar jag att innehallet
grundar sig pd den fardighetsinriktade och formella spraksyn som finns i
svenska som firdighetsimne™', vilket ocksd aktiviteter och uppgifter i
klass 8:1 och 8:2 antyder. Innehéllet i ungdomsromanen O i havet av
Annika Thors véljs inte med utgéngspunkt i elevernas erfarenheter och
behov, vilket inte heller ldraren i klass 8:1 gor vid val av utdrag ur
ungdomsromaner. Ddremot tar hon hénsyn till ett arbetsomrade i SO-
amnet och elevernas o6nskningar om att fi lisa och diskutera texter.””
Vidare i klass 8:1 och 8:2 antyder varken ldrarnas introduktion eller
uppgifter att innehéllet &r av betydelse. Min slutsats dr darfor att
svenskdmnet och undervisningen i dessa tva klasser har stora likheter med
det Lars-Goran Malmgren beskriver som svenska som fardighetsimne,
som med sin formalisering ofta har fasta studiegangar.>”

Svenska som fardighetsdmne, dess ringa anknytning till andra &mnen och
elevernas livsvirld, tillsammans med en stark lérarkontroll pa innehall och
arbetssitt 1 klass 8:1 och 8:2 betyder att svenskdmnet ur ett réttvise- och
demokratiperspektiv inte i s& hdg grad kommer att bekrifta alla elever
socialt, kulturellt och/eller sprakligt.”* I stillet menar jag att det finns risk
att skolans och svensklédrarens sprékliga och litterdra forestdllningar kan
komma att enstimmigt dominera svenskundervisningen med avseende pa
vilka texter eleverna ska ldsa och skriva, vad i dessa som é&r viktigt och
anses vara god alternativt mindre god sprakforméga, text, genre etc. Nar
eleverna skriver dikter dr antingen normen for hur de ska skrivas given
eller orden givna. For den fria skrivningen finns en “mall”, sdger en
elev’”. Elever som inte klarar dessa enstimmiga och dominanta normer,
krav och vérderingar riskerar att marginaliseras och segregeras som elever
med avvikande sprakligheter.®® En anledning #r att den dominanta
enstimmigheten i de sprakliga aktiviteterna eleverna genomfor underlattar
beddmningen i t.ex. ’fel’ eller ’rétt’ svar, ’bra’ eller ’délig’ text. Elever

! Teleman, UIf (1991).

392 K lassrumsobservation 010919, 8:2.

593 Malmgren, Lars-Goran (1996), s 57-58, 86-87.

3% SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg; Hultin, Eva (2004).
%5 Elevintervju 011015, 8:2, A.

3% Street, Brian (1995).

164



som ger ’fel” svar, skriver en délig’ text eller ldser ’daligt” bedoms aldrig
gora det pa grund av att tex. texten eller uppgiften inte tar sin
utgangspunkt i hans eller hennes intresse eller att den inte dr vald med
avseende pa fragor eleverna stéllt sig. I stillet uttrycker sig personalen pa
Gardeskolan enstdmmigt om dessa elever som elever med svarigheter.
Aven elever som #r i svarigheter ser sig som elev med svérighet, t.ex. siger
sig en elev att han har ”dalig fantasi”®’ och en annan siger att han har
daligt “minne”®. En foljd av en normativ och lirarbestimd
svenskundervisning tillsammans med skolans syn pa orsaken till elevers
svérigheter blir att det dr eleven och inte undervisningen som maste
fordndras. Den fordndringen eller ’behandlingen’ av eleven will
Girdeskolan &stadkomma genom att organisatoriskt differentiera

undervisningen i homogena “’behovsgrupper”.””’

Sammanfattningsvis dr den genomforda svenskundervisningen i klasserna
8:1 och 8:2 ur ett specialpedagogiskt perspektiv mer moment- och under-
visningscentrerad adn undervisnings-, aktivitets- och uppgiftsanpassad
utifrdn elevers fOrutsittningar och behov. Den &r mer enstimmig &n
flerstimmig och inkluderande. I svenskundervisningen dominerar sprak-
liga aktiviteter i olika moment och paminner dérfér om svenska som
fardighetsimne med inslag av svenska som bildningsdmne i klass 8:1.
Svenskdmnet samspelar eller interagerar sillan i praktiken med andra
dmnen. Trots retorik om och genomgang av malen vid ett prov har de en
underordnad betydelse i det praktiska arbetet. Det rader en stark klassifi-
kation mellan svenskdmnet och andra &mnen men éven i tid. Den ofta
starka inramningen medfor en dominant, ldrarbestimd svenskunder-
visning, vars enstdimmiga normer, krav och vérderingar inte alla elever
kan, vill eller formar leva upp till. I stillet marginaliseras de som elever
med avvikande sprakligheter och bendmns som elever med svarigheter att
na malen.

37 Elevintervju 010926, 8:1, R.
% Elevintervju 011015, 8:2, A.
%% Qe vidare om stod och behovsgrupper i kap. 13.
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Holmaskolan

I de tre klasserna 8:3, 8:4 och 8:5 pa Holmaskolan planeras och iscenstts
véren 2002 det i lokala kursplanen rubricerade “Kirlekstemat”.*” T klass
8:4 kortar svenskldraren av temat genom att utesluta en text och den
overgripande skrivuppgiften. I stéllet far klassen i samverkan med SO-
amnet paborja temat “Etik”, som pagar i fyra veckor, varav den forsta dr en
fordjupningsvecka da alla teoretiska dmneslektionerna och arbetspassen
anvinds for temat. Ovriga veckor anvinds endast SO- och svensk-
lektionerna. Klass 8:5 utesluter sista veckan i det planerade “Kairleks-
temat” och arbetar under en fordjupningsvecka med temat “William
Shakespeare”, dir &mnena svenska och engelska ingar.

Dessutom arbetar klasserna under véren med temat ”Mina drommars stad”.
Temat samverkar med SO-dmnet ndr det géller epok i historien, men
dmnena interagerar inte i tid. “Kérlekstemat” som enbart beror svensk-
amnet beskrivs forst, direfter de teman dir svenskdmnet samarbetar med
annat dmne i dmnesovergripande teman. I det avsnittet behandlas dessutom
elever och larares forestéllningar om sin svenskundervisning.

Karlekstemat

I varje klass planerar svenskldraren kérlekstemat noggrant for varje
lektion. Temat har pa planeringen, som delas ut till eleverna i klass 8:3,
rubriken “Kérleken Overvinner allt” och pagar i fem veckor pa
svensklektionerna.®”! Forst pa planeringen anges tre mal for temat:

* att kunna lasa de utvalda kérlekstexterna
* att delta muntligt 1 diskussioner om det vi ldser
* att skriva olika kéarlekstexter och en dikt

Direfter foljer i planeringen ett kom-i-hdg med stor skrift och under-
struket:

Kom ihag att 1dmna in skrivuppgifter pa utsatt dag.

690 planeringar i samtliga klasser.
1 planering for kirlekstemat som beskrivs hir giller for klass 8:3. Aven klass 8:4 och 8:5
har innehéllsligt liknande planeringar.
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I planeringen redovisas sedan en beskrivning av innehéll och uppgifter for
nio svensklektioner.®® Under den forsta lektionen skriver eleverna
gemensamma karleksdikter och diskuterar kdrlek med utgéngspunkt i
lararens fragor. Lektionen avslutas med att en gemensam ungdomsroman
delas ut.®” Vid ett senare tillfdlle delas en skrivuppgift till romanen ut.
Andra lektionen ldser och diskuterar elever och larare novellen Kyssen av
Hjalmar Bergman och ser lektionen dérpa filmen Vinterviken baserad pé
en ungdomsroman med samma namn av Mats Wahl. Eleverna har som
laxa till lektion fyra att skriva en modern variant av Hjalmar Bergmans
novell. Den lédser eleverna forst for varandra denna lektion. Darefter ldser
och jamfor de tre ildre texter pa temat kirlek.®” Ytterligare en novell,
Rachel av Erskine Caldwell, ldser och diskuterar eleverna foljande lektion.
Efterfoljande uppgift dr att vilja en av tre uppgifter att skriva om till
ndstkommande lektion. D& ldser de upp berittelsen for varandra i grupp
samt ldser och skriver egna dikter, som ldmnas in. Lektion sju och é&tta
skriver de en egen kérleksberittelse, som tillsammans med uppgiften till
ungdomsromanen ldmnas in sista lektionen i temat.

P& planeringens baksida beskrivs de lokala betygskriterierna for G, VG
och MVG i férdigheterna Tala/Lyssna, Lasa, Skriva. For betyget G ar de
tillimpbara betygskriterierna:

Tala-Lyssna

*Eleven ldser hogt och tydligt.

*Eleven deltar i samtal och diskussioner, dir det framgar att
hon/han lyssnar pa de andra.

Skriva

*Eleven skriver berittelser, brev, ssmmanfattningar — till
exempel bokrecensioner, sé att innehéllet framgar tydligt.
Innehallet &r viktigare dn stavning och formell korrekthet.
*Eleven har utfort alla givna skrivuppgifter inom arbetsomradet.**

I klass 8:5 finns dessutom en kolumn for hur elever i temat “Kérleken
overvinner allt” visar hur de ldser/lyssnar, talar/lyssnar, ldser och skriver

892 Ty3 lektioner per vecka ir mérkta med dag och datum i planeringen.

893 Hela klassen ska lidsa Hjdrtats fréjd av Per Nilsson, som dven ges som exempel i skolans
lokala kursplan i svenska. I klass 8:4 ldser de flesta eleverna Vinterviken av Mats Wahl.

604 Texterna &r Pyramus och Thisbe av Ovidius 43 f.kr., Tristan och Isolde fran 1300-talet
och Romeo och Julia av W. Shakespeare, 1564 - 1616.

895 Planering av temat “Kirleken dvervinner allt” i klass 8:3.
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for att uppnd de olika kriterierna i detta tema. T.ex. anges “stafett-
lasning”*” som ett sitt for eleven att visa att han eller hon “’kan lisa hogt
och tydligt”.

Anledningen till att ldrarna valt att arbeta med Kairlekstemat ar att det
fungerar “ritt bra” i skolar 8 och for att amnet bér tilltala eleverna.®”’

Amnesovergripande teman

Temat ”Mina drémmars stad” dr liksom “Kérlekstemat™ planerat noggrant
lektion for lektion. Anledning till att skolan har temat "Mina drommars
stad” &r enligt svenskléraren i klass 8:3 att romanen med samma namn av
Per Anders Fogelstrom utgdr en bra “illustration” till SO-amnet.*” Darfor
samverkar svenska och SO i skoladr 8 om epoken i slutet av 1800- och
borjan av 1900-talet. Det betyder i praktiken att &mnena har en historisk
tidsperiod gemensamt men i dvrigt ingen samverkan av innehéll eller i tid.

Arbetslag Fyra och Fem utvecklar dessutom under varen fordjupnings-
veckor, déir svenskdmnet ingar som ett av flera &mnen i olika teman. Under
dessa fordjupningsveckor utnyttjas samtliga lektioner i teoretiska d&mnen
samt arbetspassen. En sadan fordjupning ar temat “Etik” 1 klass 8:4, dir
svenska och SO-dmnet samarbetar. Ytterligare en siddan fordjupning &r
temat om “William Shakespeare” i klass 8:5, didr svenska och engelska
samarbetar. Dessa tvd &mnesovergripande teman beskrivs nedan.

I elevplaneringen av temat “Etik” anges forst foljande mél med arbetet:

Du ska fa kunskap och insikter om handikappades livssituation idag
samt insikter i existentiella livsfragor om:

Abort * Dddshjélp * Dodsstraff * Sjalvmord * Begravningar *
Donationer/transplantationer * Nira doden upplevelser.

Du ska trdna dig i att skriva en faktatext. Dér du tridnar dig pé att
argumentera for och emot. Du ska ocksé kunna redovisa ditt arbete
muntligt. Du trénar dig i att s6ka information utifran kéllor, som till
exempel: bocker, tidskrifter, internet, film och intervjuer. 609

89 Enligt Gunilla Molloy (1996) innebir stafettldsning att liraren forst liser ett stycke hogt.
Sedan far vem som helst i klassen ldsa hogt en halv sida eller minst en rad. Det dr en
hoglasningsmetod som Gverlater ldsaktiviteterna till eleverna (s 82).

07 _grarintervju 020513, 8:3.

698 1 drarintervju 020513, 8:3.

599 Planering utdelad till elever i klass 8:4 mars 2002.
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Diérefter foljer en tidsplan, metod och betygskriterier for SO/SV”. 1
betygskriterierna preciseras séttet de ska arbeta pé, t.ex. géller for G att
aktivt ”’soka material 1 olika kéllor”, att kunna “sammanstilla fakta och
argument pd en plansch”, att “redovisa muntligt” och att ”fora anteck-
ningar” som ska anvidndas som underlag for den skriftliga sammanstill-
ningen. Mal att uppna for de kunskaper och insikter i livssituationer och
existentiella livsfragor som eleverna ska tilldgna sig &r inte angivna.

I fordjupningsarbetet i klass 8:5 om William Shakespeare utnyttjas under
den vecka som temat pagar samtliga teoretiska dmneslektioner och

arbetspass. I elevplaneringen for temat ”William Shakespeare” ar malen®'":

* 1 din artikel om WS ska det framga att du har tagit del av mina
foreldsningar, filmerna samt dina kompisars framforanden av pjaser.
* Du ska i din text komma med egna och personliga tankar om det du
lart dig”.

Efter malen foljer en planering av arbetet dag for dag. P4 méndagen
foreldser ldraren om Shakespeares liv och verk. Under tisdagen fortsétter
hon att berdtta om hans dramatik. Eleverna far gruppvis olika scener ur
kidnda dramer pé engelska, som de ska Oversitta till svenska, trdna in och
spela upp for kamrater. P4 onsdagen ser klassen filmen ”Shakespeare in
love”, som sammanfattas pa torsdagen. Da ser klassen ocksa en faktafilm
om Shakespeare. Eleverna har léxa till varje dag och till pa torsdagen har
de att gora en disposition av anteckningar férda under veckan. Den ska de
visa upp for svensklararen tillika ldraren i engelska innan de pa torsdagen
avslutar temat med att skriva artikeln, som ldmnas in den for bedomning.

Aven tillimpbara lokala betygskriterier i svenska #r vidhiftade plane-
ringen. En kolumn bredvid upprékningen av lokala G-, VG- och MVG-
kriterierna har rubriken “Hur visar jag det?”. Hér finns for varje kriterium
konkretiserat pa vilket sitt eleverna kan visa att de i temaarbetet uppfyllt
dem. En tredje kolumn har rubriken ”Uppfyllt”. Dér noterar ldrare och
elever, som har var sitt exemplar, ndr mélet dr uppfyllt. Hur eleverna ska
visa att de nar Godkénd i férdigheterna Tala-Lyssna och Skriva visas i
figur 5 pa nésta sida.

819 planering utdelad till elever i klass 8:5 mars 2002.
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Figur 5: Sammanstdillning éver tillimpbara kriterier for Godkdind i temat William
Shakespeare

GODKAND Hur visar jag Uppfylit
det?
Tala-Lyssna
Eleven laser hogt och tydligt Pjésarbetet
Eleven deltar i samtal och Alla
diskussioner, dér det framgar gemensamma
att hon/han lyssnar pa andra diskussioner
Skriva
Eleven skriver samman- Din artikel/text
fattningar, sa att innehallet om William
framgar tydligt. Innehallet ar Shakespeare pa
viktigare dn stavning och torsdag.
formell korrekthet
Eleven har utfort alla 1dxor Din artikel/ text
och den givna skrivuppgiften om William
Shakespeare pa
torsdag samt de
andra ldxorna.

Samtliga kriterier for betygen VG och MVG ska eleverna visa att de nar
upp till i den artikel som sammanfattar veckans fordjupningsarbete. Det
betyder att den skrivna artikeln &r avgoérande for betyget i temat om
Shakespeare. Under kriterierna for skriva ségs att innehallet i artikeln &r
viktigare dn formell korrekthet. Diaremot finns inte uttalade kriterier for
vilken kunskap om Shakespeare de fOrvéntas visa att de inhdmtat i
fordjupningsarbetet. Malen i planeringen dr att visa att de tagit del av
foreldsningar, filmer och framforande av pjdser samt komma med
personliga tankar om sitt ldrande. Déremot fortydligas eller konkretiseras
inte innehallet. Outtalade innehéllskriterier innebér att uppfattningar om
vad som bedoms som viktig kunskap om Shakespeare och hans verk inte
synliggors for eleverna, trots att innehallet sdgs vara viktigare dn formen.
Uppnaendemalen i figur 5 prioriterar och domineras av den skriftliga
produkten.

Trots att ldrare utvecklar fordjupningsveckor och samarbete med andra
dmnen 1 svenskundervisningen samt att de framhaller temaundervisning
som karakteristiskt for skolan och svenskundervisningen, &r det bara
Angelika, en elev utan svarigheter i klass 8:3, som ndmner att de i svenska
arbetar med ett speciellt innehall. Hon séger att ”vi har héllit p4 med
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kirlek” pa svensklektionerna detta lisar."' Hon siger vidare att ” Det var

ganska kul for det var sé roliga uppgifter. Det var lite, fast det var ganska
mycket sa hir skrivuppgifter, det var lite jobbigt, men det var dndé kul”.
Hon har hosten 2001 MVG i svenska.

Utan att ange ndgot specifikt omrade beréttar &ven Marie att svenskdmnet
innehaller arbetsomraden.®'? Enligt liraren &r hon den duktigaste eleven i
svenska i klass 8:4. Hon séger:

- De kommer med ett &mne, man far veta vilka arbetsomraden man ska
arbeta med ddr. Sedan sé ar det ofta givna uppgifter som man ska
folja. Och sedan sé redovisar man det pa nagot sitt, laimnar in eller sa
dar, far en bedomning .

For ménga elever innehaller svenskundervisningen som for Lukas, en elev
i svarigheter i klass 8:5, att “man ska ldsa forst en bok, sd ska man skriva
om den”.®” En liknande forestillning har David i 8:3, en elev utan
svérigheter, som menar att svenskundervisningen gar ut pé att man oftast
”laser ndgon bok, sd har man arbetsuppgifter diar och sedan sé skriva sjdlv

en berittelse”. '

Att det inte dr vanligt att ldrare ger elever medinflytande visar Majas
berittelse om ldraren dir “nagonting sléppte”:

- Men nu helt plotsligt for da fick vi lamna in forslag sé hér pa vad vi
skulle kunna gora i stdllet for att ldra oss. S att nu ska vi gora en
tidning. Hon har blivit helt , helt typ kndpp [smaskratt], eller nat sant
dér, ndgonting sldppte . Vi far...gora allt... vi fir bestimma precis hur
vi vill vilka dagar vi ska jobba med vad och om den hér tidningen .
Och sa ska vi sdtta upp den pa en vigg .

- Ar det bra det d&?

- Jaa, det tror jag blir jittebra faktiskt.®'’

Aven Nidal, en elev i svarigheter i klass 8:4, siger att det 4r ldrarna som
bestimmer vad de ska arbeta med.®'® Men han tilligger att han inte skulle
ha négot emot att f4 vara med och bestimma lite. Det han tycker skulle

vara bra r att larare mer tar till vara pa erfarenheter som eleverna har.

I Elevintervju 020424, 8:3, A.
812 Elevintervju 020418, 8:4, M.
®13 Elevintervju 020417, 8:5, L.
614 Elevintervju 020422, 8:3, D.
o135 Elevintervju 020417, 8:5, M. Liraren som beskrivs ir inte svenskliraren i klassen.
816 Elevintervju 020418, 8:4, N.
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Klasserna skiljer sig med avseende pa det jag uppfattar som méingden
protester mot skolan, vuxna eller undervisning. Klass 8:3 utmaérker sig som
den klass dér det &r mest oro och protester av de tre pA Holmaskolan. Det
ar framst 3-4 pojkar och Angelika, som &r tongivande. Néar klassen ser
filmen Vinterviken protesterar Angelika darfor att lararen har delat upp
filmen pa tvé tillfillen. Angelika menar att sammanhanget gér forlorat.
Hon séger att hon papekat det for lararen och tillagger:

- Men lérare de vill inte ta sana rad.

- De vill inte ta rdd av eleverna?

- Inte séna rad, inte typ hur de ska fordela arbetet, dé tycker de, née,
det &r jag som bestimmer det, typ. De séger ingenting, men man
marker att de tycker sa. !’

Inte alltid men ibland &r det s&, menar hon. Men hon tycker att ldrare borde
lyssna lite mer pa eleverna ibland. I samma klass pratar Tobias, en duktig’
elev, ofta och gérna hogt. Han menar att om eleverna tjatar kan eleverna fa
vara med och bestimma innehéll och arbetssétt:

- /.../ Om vi skulle séga sa hdr, om vi jattegdrna vill halla pd med négot
och upprepar det sé skulle vi sdkert fa ...
- Da skulle ni sékert fa....?

- Fast de har en ldroplan s det skulle inte bli forrén nista r sa...o"

Tobias avslutar med att séiga att han tror att det finns saker de far vara med
och bestdmma, men “han kan inte sétta fingret p& det”. Nér Tobias jamfor
med den skola han gick pa tidigare, sé ar det stor frihet pa Holmaskolan.

Vid ett tillfille protesterar elevradet pad en personalkonferens mot att
eleverna har sa lite inflytande Gver innehéll och arbetssitt. ©'°  Arbetsom-
radena &r, som representanterna fran elevradet siger, redan “’spikade” nér
de presenteras for eleverna.

Sammanfattningsvis framhéaller svenskldrarna pa Holmaskolan det tema-
tiska arbetet som karaktaristiskt for svenskundervisningen. En analys av de
1 skrift dokumenterade och detaljerade planeringarna av olika teman, mina
observationer och samtal med ldrare ger intryck av att svenskunder-
visningen tar sin utgdngspunkt i innehdll eller texter som lérarna kénner till
och viljer for att de passar in i planeringen och temat. Men de viljs dven

o7 Elevintervju 020425, 8:3, A.
°% Elevintervju 020417, 8:3, T.
%19 personalkonferens 020324.

172



for att ldrarna anser att de har ett intresse for eleverna. Déremot uppfattar
inte eleverna tematisk undervisning som det mest typiska for
svenskundervisningen pad Holmaskolan. I stéllet framhéller de oftare
lasning av och diskussion om texter samt skrivuppgifter 1 anslutning till
texter eller teman som viktiga aktiviteter och innehdall. Utifran elevernas
beskrivning tillsammans med malen och mina observationer av innehall
och arbetssdtt paminner svenskundervisningen mer om glad
formalisering” dir rubriker, frdgor och en del uppgifter knyter an till
elevernas erfarenheter. En séddan undervisning bygger pd svenska som
fardighetsdimne dven om &dmnet i klasserna 8:3 - 8:5 dr mer tematiskt
indelat 4n i moment.

Liksom i Gérdeskolans klasser &r innehéll och uppgift i Holmaskolans
klasser oftast lika for alla elever och bestimda av lararen, vilket emellertid
elevradet pd Holmaskolan protesterar mot.

Reflektioner

En forutséttning for att undervisningen ska kunna kallas tematisk, menar
Lars-Goran Malmgren, &r att de i temat samverkande &mnena &r integre-
rade och underordnade elevers och ldrares problematiserande fragor. I
temat om Shakespeare dominerar svenskédmnet, inte engelskdmnet, och ar
planerat av ldraren i klass 8:5 med utgangspunkt i en for skolan gemensam
plan for kérlekstemat. Darfor kan inte temat ségas ta sin utgangspunkt i
elevernas erfarenheter, fragor och funderingar. Inte heller 4r uppgifterna i
temat underordnat dmnena. Dérmed lever den tematiska undervisningen
om Shakespeare inte upp till ndgra av de forutsdttningar Lars-Goran
Malmgren m.fl. menar géller for ett kunskapssdkande temaarbete i
svenska.®® Detsamma géller for temat “Etik”, ddr SO-dgmnet dominerar,
nér det giller innehall, medan svenskdmnet representeras av att eleverna
ska tréna sig i att skriva en faktatext”, att ”argumentera” och att “redovisa
muntligt”. Bada dessa teman kan jamforas med det tredje &mnesalternativ
Ulf Teleman fann i larobdcker pa 1980-talet. Han menar att svenskdmnet
hér parasiterar pd andra dmnen i stillet for att &mnena strdvar efter
integration och att ga upp i varandra. Inte heller i ’etiktemat’ tar fragorna

620 S¢ bl.a. Malmgren, Lars Géran & Nilsson, Jan (1993), s 36-37; Nilsson, Jan (1997), s
103 ff.; SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg, s 104 ; Bergoo, Kerstin & Ewald,
Annette (2003), s 31-46.
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sin utgangspunkt i elevers erfarenheter och kunskaper. I det temat kan
svenskdmnet beskrivas som ett firdighetsimne i en ”fredad zon”, som Jan
Nilsson menar #r vanligt i tematisk svenskundervisning i praktiken.®' Det
ar darfor tveksamt om man kan beskriva den tematiska undervisningen i
klasserna pd Holmaskolan som erfarenhetspedagogiskt inriktad tema-
undervisning.

Aven mélen eleverna ska uppnd i olika teman pekar i samma riktning, d&
de inte beskriver nagot innehéll utan endast mal att uppna med avseende
pé sprakliga aktiviteter.”> T.ex. ska eleverna i temat om W. Shakespeare
visa att de kan diskutera och skriva en artikel, i temat Etik ska de tréna
flera olika fardigheter samt att eleverna i temat “Kérleken 6vervinner allt”
ska “kunna ldsa de wutvalda kérlekstexterna”, “delta muntligt i
diskussioner” och “skriva olika kérlekstexter och en dikt”. Innehallet finns
emellertid dvergripande angivet i temat “Etik”, som att f4 “kunskap och
insikter om handikappades livssituation idag och insikter i’ existentiella
fragor. Trots det menar jag att svenskundervisningen i hog grad handlar
om aktiviteter i svenska som fardighetsdmne, nidgot som ockséd flertalet
intervjuade elever framhaller i sina beskrivningar. Det viktiga ar enligt
planeringarna hur eleverna visar att de inh&dmtat kunskap inte hur de
forstatt och tagit del av ett visst innehdll. Aven om Holmaskolan i sin
lokala kursplan i svenska framhaller innehéllet som viktigare &n formen
Detta r historiskt sett vanligt i skolundervisningen.®”.

Samtidigt dr svenskdmnet klasserna 8:3 — 8:5 annorlunda &n i klasserna 8:1
och 8:2. En elev uttrycker det som att det finns “roliga uppgifter” som gor
delar av svenskundervisningen “ganska kul”.*** En sidan uppgift kan vara
det sitt ett tema introduceras eller att uppgifter och aktiviteter kopplas till
elevers erfarenheter. I temat om Shakespeare intervjuar eleverna en
fordlder eller ndra bekant om vad de vet om fOrfattaren. Liknande
aktiviteter finns i temat “Etik och moral och "Mina drémmars stad”. I
temat “Kérleken Overvinner allt” introduceras &mnet med fragor dir
eleverna uppmanas att diskutera kdrlek och vénskap ur olika och egna
perspektiv. Men kunskapen i intervjuer, fragor eller andra erfarenhets-

62! Begreppet “fredad zon™ anviinds av Jan Nilsson (1997) i hans studier om tematisk
undervisning pa mellanstadiet. (s 14). Han avser ddrmed att tid reserveras i ett tema for
nagra moment eller aktiviteter som &r svenskinriktade.

22 De mal som avses ir de i kiirleks-, etik- och Shakespeare-temat.

2 SOU 1994:97 Skola for bildning, kapitel 2.

624 Elevintervju 020425, 8:3, A.
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baserade aktiviteter anvénds inte som en utgangspunkt for det fortsatta
larandet och arbetet. Aktiviteten eller uppgiften kan mer forstds som en
illustration eller mojlighet att kénna igen sig i det tema som ldraren
planerat och bestimt.””” Dirmed omintetgérs en koppling mellan det
eleverna redan har erfarenhet av och den kollektiva kunskap skolan har att
formedla. Det fortsatta innehéllet knyts inte till eller véljs inte utifran
elevernas olika erfarenheter och fOrutsittningar. Planeringen &r redan
»spikad”®*, dvs. planerad och bestimd av liraren. Den fastlagda och
gemensamma planeringen kan innebidra att samma krav och normer stélls
pa alla elever. Alla ska ldsa samma texter, diskutera och skriva om samma
uppgifter. Det finns hdrmed en risk att normer, krav och vérderingar i ett
sddant enstimmigt och inramat sprdkrum ses som objektiva och
neutrala.””’

Trots att inspirerande temarubrik, inledande fragor, aktiviteter och en del
“roliga” och personliga skrivuppgifter ger eleverna vissa frirum och
mojligheter att kénna igen sig eller att knyta an till egna erfarenheter eller
temat, menar jag att den tematiska svenskundervisningen i de tre klasserna
domineras av svenska som ett aktivitets- och fardighetsimne. Men det
forefaller mig som om den formella fardighetstraningen i de tre klasserna
pa Holmaskolan inte framtrdder lika tydligt som i svenska som
fardighetsimne utan mer har drag av “glad formalisering”®*® och dérfor
kan upplevas som “kul”. Dessutom kan en viss valfrihet pa arbetspassen
bidra till den kdnslan. Den valfrihetsideologi med individen i centrum som,
enligt Lars-Goran Malmgren, praglar Lpo 94, har inte medfort att svensk-
damneskonceptionen fordndrats annat &n organisatoriskt och metodiskt,
vilket doljer den historiskt stabila fardighetstriningen.®”” Med sina
fardighetsmél, fasta studiegéngar, uppgifter och sitt innehdll paminner
dérfor svenskundervisningen om svenska som ett fardighetsdmne, dven om
en momentindelning saknas, fardigheter &r dolda wunder en
valfrihetsmantel, 1drare har ambitioner att knyta an till eleverna samt att
teman har en tydlig innehéllslig rubrik.

625 Se bl.a. Lind®, Rigmor (1999). Det grinsidsa sprakrummet: om barns tal- och
skriftsprdk i ett didaktiskt perspektiv. 1:a upplagan. Lund: Studentlitteratur; SOU 1992:94
Skola for bildning; Skolverket (1999b). Aven Lundgren UIf, P. (1979/1981) berdr vikten av
att ta utgdngspunkt i elevers forforstaelse.

626 personalkonferens 020324.

271 iberg, Caroline (2003), s 15; Thavenius, Jan (1999d), s 139-140.

628 Malmgren, Lars-Géran (1996), s 152.

 Ibid., s 155.
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Den fasta studiegéngen och noggranna planeringen betyder dessutom att
varje svensklektion ofta innehdller en ny text med tillhdrande uppgifter
som alla elever ofta ska ldsa och arbeta med. Undervisningen blir ur ett
specialpedagogiskt perspektiv ddrmed mer text-, tema- och undervisnings-
centrerad an flerstimmig och anpassad till elevers olika forutséttningar och
behov. Varje lektion i ett tema tar ofta sin utgangspunkt i en for alla elever
ny och gemensam text med efterféljande uppgifter, samma for alla elever.
Aven om det inte utesluter en flerstimmig lds- och skrivprocess, finns med
den fasta studieplanen och den tradition skolundervisning har, en risk for
likformig enstimmighet snarare &n flerstimmighet, vilken i hogre grad ger
utrymme for alla elevers delaktighet och bekriftelse.

Slutligen framkommer det av planeringar och observationer att arbetet med
temat “Kérleken 6vervinner allt” och ”"Mina drommars stad” dr begransat
till svenskdmnet och svensklektionerna. Det betyder att svenskdmnet ofta
ar klart avgransat mot andra d&mnen till innehdll och i tid. Detta trots att det
i skolans lokala kursplan i svenska stir att svenska i temat “Mina
drdmmars stad” ska samverka med SO-idmnet.”® Aven om grinserna
mellan &mnena dr ndgot svagare i temat om Shakespeare och temat “Etik”,
kan svenskdmnet urskiljas i mél och arbetsuppgifter. Daremot é&r tids-
granserna under de fordjupningsveckor som dessa teman pagar forsvagade,
eftersom alla teoretiska &mneslektioner anvénds dven om tiden for arbetets
genomfOrande dr begrdnsade for eleverna. Trots ibland forsvagade tids-
och @mnesgréinser rider i olika teman en relativt stark klassifikation och
inramning av svenskdmnets innehdll och arbetssétt i de tre klassernas
svenskundervisning.

Sammanfattningsvis har ldrarna i de tre klasserna hoga skriftligt och
muntligt uttalade ambitioner att gora eleverna delaktiga i tematiska
arbetsomraden i #mnet svenska. Amnet innehdller illustrationer och
aktiviteter som knyter an till elevers erfarenheter och kunskaper.
Emellertid pdminner de i praktiken omsatta dokumenterade kriterierna,
innehall och arbetssitt liksom elevernas beskrivningar mer om &dmnes-
konceptionen ”glad formalisering”. Det betyder att &mnet i grunden ar ett
fardighets- och aktivitetsdmne, didr innehall och aktivitet bestims av
lararen for att passa eleverna men de anpassas inte till deras
forutssittningar. Innehall och aktivitet dr dessutom ofta lika for alla elever.

391 den lokala kursplanen for svenska pd Holmaskolan star: "Mina drommars stad” (i
samarbete med SO-dmnet).
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Ur ett specialpedagogiskt perspektiv dr svenskundervisningen tema- och
undervisningscentrerad men inte flerstimmig med utgangspunkt i elevers
olika erfarenheter, forutsittningar och behov. Det betyder att det finns en
risk att elever hir liksom pd Gérdeskolan inte klarar av eller forstar de
enstimmiga, dominanta och ofta osynliga krav, normer och vérderingar
som planeringarna antyder. De kan komma att marginalisera och
segregera elever med svarigheter.”!

Ekerskolan

Klass 8:6 pd Ekerskolan arbetar oftast med teman dér flera &mnen ingar de
veckor jag pa hostterminen 2002 och varterminen 2003 besoker klassen.
Ett tema &r ”De stora upptickarna” som eleverna arbetar med i slutet pa
hostterminen 2002. 1 temat ingar svenska, teknik, SO och NO-dmnen. I
borjan pé varterminen 2003 pagér temat “Kérlek och relationer”, i vilket
ingdr dmnet NO och svenska. I temat “Kérlek och relationer” delas
emellertid de samverkande d&mnena upp 1 tvad planeringar som eleverna
arbetar med under olika perioder, en med den raa biologin fore” och en
med svenskidmnet dir eleverna ska arbeta med dikter.” I slutet p4 samma
vartermin pabdrjas temat “Fran hastkraft till hastkraft”. I detta tema ingér
samma dmnen som i det forstndimnda temat. Veckorna fore temat “Fran
hastkraft till hastkraft” inleds, arbetar klassen med grammatik, vilket beror
pa att liraren inte haft tid att planera temat om “hastkraft”.** Av nimnda
teman pagick ”De stora upptickarna” och “Fran histkraft till hastkraft”
under mitt faltarbete pa skolan, varfor de beskrivs hér.

Amnesévergripande teman

Temat ”De stora upptickarna” pagar under sju veckor i klass 8:6 pa
Ekerskolan och innehaller momenten: ”Kartan, Klimatet, Vad ar ekologi,
Naturreligioner, Att skriva rapport, Grupparbete/enskild uppgift” med

1 Street, Brian (1995).
32 _srarintervju 030116, 8:6.
633 Féltanteckningar, telefonsamtal med assistenten i klassen. (mars, 2003).
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rubriken “En uppticktsresandes berittelse” .*** Ytterligare ett moment ir
att eleverna ska léra sig ”[a]tt soka information”.

I planeringen anges vidare for momentet ’klimat” ett bestdmt antal sidor i
laroboken i1 geografi. Dérefter anges vad samt pa vilket sétt eleverna pa tre
nivéer kan vilja att inhdmta kunskap om ”klimat’-momentet. De tre
nivéerna, som bendmns A-, B- och C-nivdn, ger eleverna mojlighet att
vélja att arbeta for att nd betyget G, VG eller MVG. P& A-nivin ska
eleverna:

* kénna till att solstralningen véxlar beroende pa var vi
befinner oss pa jorden

* kénna till att jorden har en atmosfér

* kénna till de olika klimattyperna och hur det ar att leva dir

* kénna till att lyfttrycket 4r olika pa olika platser pa jorden

* kénna till varfor det regnar och var det regnar

. . . o . 635
* kunna soka information pa tematiska kartor

Dessutom finns nio begrepp inom omrédet “klimat” som eleverna ska
kunna forklara. P4 nivd B ska eleverna kunna forklara” och “veta” om
motsvarande fenomen pa nivd A samt kunna forklara ytterligare nio
begrepp. Pa niva C ska eleverna kunna ”som pa B med djupare forstaelse-
och begreppskunskap”.

Nér det géller momenten karta och naturreligioner hidnvisas ocksé till
bestdmda sidor i ldrobocker i geografi och historia. Ddremot anges inga
nivaer for de momenten. Inte heller anges mal, nivéer eller anvisningar till
litteratur for den muntliga och skriftliga presentationen, grupparbetet och
den enskilda uppgiften. Fére den muntliga redovisningen delar ldraren
senare ut nagra “tips och rad” frin en lirobok.”® Diremot presenteras
innehéllet i grupparbetet i ”De stora upptéckarna”, som alla medlemmar i
gruppen ska kunna redovisa, med hjilp av foljande sex fragor: ”Vem var
de? Varfor reste de? Hur tog de sig dit? Hur sag det ut dit de kom? Hur
hittade de?”. Vidare i planeringen ségs att alla elever enskilt ska skriva en
rapport om “ett stopp pa uppticktsresan”.

Temat “Fran hastkraft till hdstkraft”, som eleverna arbetar med i slutet pa
varen 2003, behandlar industrialiseringens framvéxt. Lararen introducerar

3% p3 planeringen star att temat ska paga v 42-47, alltsa fem veckor. Men dé jag besoker
klassen v 48 och 49 arbetar de med att avsluta temat. Alltsé pagar det ytterligare tva veckor.
%35 Planering for temat “De stora upptickarna” i klass 8:6.

636 K lassrumsobservation 021 124, 8:6.
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temat med utgangspunkt i kommunens utveckling och gér sedan igenom
mélen for temat, dér hon forklarar olika begrepp.®’ I malangivelserna star
att eleverna ska undersoka, forsta och /eller a4 6kad kunskap om samband,
utvecklingar och fordndringar i samhillet forr och nu, hur samhéllet
paverkar och paverkas av konst, litteratur och musik, hur manniskans
aktiviteter lankar samman platser och regioner och paverkar och omformar
naturen samt om naturens kretslopp och energins floden.”* Dessutom ska
de bli battre pa att anpassa ldsningen och arbetet med texter efter syftet.
Diérefter foljer det eleverna ska arbeta med pa A-, B- respektive C-niva. Pa
A-niva ska eleverna bl.a. forklara hur skraviasendet var uppbyggt, berdtta
om intressanta hdndelser i kommunens historia. Ytterligare 12 “uppgifter”
har eleverna att besvara samt att forklara tolv begrepp. Den angivna
litteraturen, ldrobocker och stenciler, ér tydligt specificerad pa respektive
niva. Dessutom ska eleverna vélja och ldsa en av tvd romaner fran
“upplysningen”, William Shakespeares Lika for lika eller Daniel Defoes
Robinson Crusoe.®’

Som framgar av beskrivningen av undervisningen i klass 8:6 dominerar
tematisk undervisning i vilken svenska och andra &mnen ingar. Daremot &r
dmnena 1 elevernas uppgifter inte integrerade sa att de underordnas en
eller flera problemstéllningar. I temat ”De stora upptickarna” finns varken
mal eller innehall klart utskrivna for &mnet svenska. Ddremot menar
lararen att rapportskrivning &r svenskdmnets bidrag. Innehéllet for
rapporten himtas fran SO- och NO-dmnet samt teknik. I temat “Fran
hastkraft till hdstkraft” 4r &mnena mer integrerade i malformuleringen &n i
det forra temat. Déremot 1 det konkreta i nivaarbetet bryts de ner till
“uppgifter” som mer paminner om &mnesvisa fragor adn problem-
formuleringar, som har sin grund i elevernas erfarenheter och kunskaper. I
temat “Fran héstkraft till héistkraft” finns en skonlitterfir inriktning.
Eleverna ska pa A-nivd visa att de kdnner till ’Upplysningens’
kannetecken och berétta varfor Gutenberg var viktig for att romanen slog
igenom pa 1700-talet” och pa B-niva ’kénna till nigra forfattare och verk

837 Klassrumsobservation 030516.

838 planering for temat “Fran hastkraft till histkraft” i klass 8:6, véren 2003. (Min
kursivering).

%39 Romanerna star inte ndmnda i planeringen. Det iir en elev som berittar att de ska vilja
en av dessa tva romaner. (Elevintervju 030508, 8:6, L). Ddremot anges i planeringen att
eleverna pa niva B ska ”Kénna till nagra forfattare och verk fran upplysningen”, trots att
Shakespeare tillhor rendssansforfattarna.
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fran Upplysningen”. Inget av de till varje niva uppréknade fristdende
begreppen, som eleverna ska kunna, berdr litteratur eller sprak.

Léraren i klass 8:6 framhaller att “man har ju svenska i alla dmnen”.**

Hon anser att det &r lika "mycket ldsning” att 14sa “om puberteten” som att
lasa skonlitteratur. Dessutom sédger hon att man pratar ju svenska dven om
man rakar ha geografi eller matte”. Hon exemplifierar “pratar svenska”
med att hon gor uppehdll i en genomgéng for att diskutera och forklara
inneborder och ord i ett ssmmanhang. Liraren fortsétter:

- Jag ar noga med att jag har genomgéngar innan for da har de en
forforstaelse och da klarar de att ldsa den hir texten.

- Sa det som du tog upp pa forelasningen det stér i texten?

- Ja, mycket av det som stér i texten och da har de ju orden, det &r
darfor jag dr noga med ord och forklarar.

Dédremot uppmuntras eleverna att pd den tid, omkring tjugo minuter i
veckan, som &r avsatt for fri lasning att ldsa skonlitteratur men dven annan
litteratur. Miranda, en elev i svarigheter, sdger att de dven pa “flextiden”
kan lisa skonlitteratur.**' Samtidigt menar den intervjuade klassldraren att
”lasa bocker kan man gora sedan ndr man blir vuxen, det jag menar, de blir
formodligen inte béttre i svenska om de just har last det dér avsnittet i den
dir Tom Sawyers”. Nér det géller att skriva menar ldraren att
”skrivprocessen tranar vi ju i SO och NO och teknik”.

Att ldsa i fakta- eller larobocker som en del i svenskundervisningen ingér
dven 1 Mirandas forstéelse av svenskdmnet. Hon deltar i all undervisning i
klass 8:6 men fir betyg i svenska som andrasprak.®” Hon erbjuds
dessutom vid tva tillfallen i veckan stod i svenska som andrasprak. Pa min
fraga vad de gor nir klassen har svenska svarar hon:

- Ibland sé har hon en genomgéng och sant, men vi brukar fa mycket
stenciler. Nu har vi fatt tva stenciler dér vi ska sétta ut komma- och
fragetecken och sént dér. Just nu har vi dem. Hon séger sa hér att det &r
manga som har fel sa, lagger kommat pa fel stille och s att vi haller
pa och lar oss det just nu . S& vi har fétt tva stenciler bdde om komma

840 1 drarintervju 030116, 8:6.

! Elevintervju 030508, 8:6, M. Intervjuerna med de tre eleverna i klass 8:6 gors mellan
tva teman da eleverna arbetar med grammatik Schemat har en &mneslektion i svenska
utsatt.

642 Elevintervju 030508, 8:6, M.
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och punkt och sedan om uppmaningar och fragetecken och sént har.
/...]

- Och nagot annat ni gor pa svenskan?

- Jaa, nér de séger svenska sa kan vi, sa fér vi ibland sidor att ldsa pé i
biologibdcker och sant dér, s brukar vi fa gora det pa “allt” eller pa
svenskan.../.../

- Nat mer som ni gor pa svenskan da?

- ....eh ...jag vet inte, det &r mest sant hér det &r det och .....det &r inte
s& mycket, du vet sant , du vet erdvringar och sa nar du var hér . Det
tog vi ju med som svenska fastén det var SO eller NO eller vad det var
nu. Men vi tog det pa svenska, nér vi hade svenska sé tog hon
genomgangarna, hér pa upptickarna.../.../

- Vad har ni last?

- Nu har vi fatt ldxa i biologiboken som vi ska ldsa. Och det kan man
ocksa ta pa Allt eller svenskalektionerna.

- Négra andra bocker ni laser?

- Fysik och kemi, fast det &r NO sa har vi det pa "Allt”.

- Ja just det.

- Det dr olika

- Sadana hér, vad heter det, vad ska man kalla det f6r, ungdomsbdocker,
skonlitteratur brukar man kalla det for, brukar ni ldsa det da?

- Det, ibland typ pé “flexen”, du vet vi har ju ibland typ tjugo minuter
eller s& da brukar de séga att vi kan ldsa pa morgnarna, ldser ndgon
dag men mest far vi ldsa hemma. De dgnar inte s& mycket tid hér i
skolan &t att ldsa bocker .

Alex, elev i svarigheter i klass 8:6, berittar att de haller pd med grammatik
da jag intervjuar honom:

- S4, 1 svenska fick vi ett papper nu som vi skulle gora till pa fredag.

- Vad ér det for papper?

- Det dr med ...eh ...subjekt och predikat och si. **
Sedan fragar jag vidare:

- Nagot mer ni gor i svenskan da?

- Jaa, vi laser bok, ...har vi... sedan far vi uppgifter pa papper ibland
Mellan mig och Lina, en elev i svarigheter i klass 8:6, utspelar sig foljande

dialog om svenskdmnet:

- Hur ofta har ni svenska da, tycker du?

43 Elevintervju 030508, 8:6, A.
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- .....1 borjan hade vi inte mycket svenska, jag &r ju, jag gar ju pa extra
hjalp och s&, sa att det var den enda svenskan jag hade, som, men nu
kor vi ratt mycket.

- Vad ér det nu som ar svenska tycker du?

- De hér stencilerna ska vi gora klart.

- Och stencilerna vad handlar de om?

- Subjektiv, néd subjekt och predikat.

- Satsdelar alltsa?

-M.
- Négot annat i svenska som du kan erinra dig?
- Det ér lite olika sé hér ...... ja sedan hade vi verb och sént hir...**

Miranda dr den som beror ett tematiskt innehdll med orden “erdvringar”
och “upptickarna”, men hon uppfattar dem som NO eller SO-dmnen.
Skonlitteraturen hor inte hemma pa “Allt”-lektioner och ingér inte som
texter fran vilka kunskap om temat erhalls. Lina tycker inte att hon haft
nagon annan svenska dn den hon far hos specialldraren tvd ginger i veckan
och den hon nu far i form av grammatik. Och for Alex dr svenska, som
flera elever i andra klasser beskrivit dmnet, att l4sa en bok och gora
uppgifter. Eleverna antyder att de sprékliga inslagen som ldsa och
grammatik dominerar svenskdmnet. Eftersom intervjun gors under en
period da inget tema pégar utan eleverna arbetar med meningsbyggnad och
grammatik separat, kan mina frigor forstds som ett intresse for vad de
arbetar med pd& de svensklektionerna de just dia har. Dessutom kan
svenskdmnet i NO- och SO-dominerande teman vara svart att karakte-
risera. Det jag dndé haller for troligt &r att eleverna ser ldsa och att arbeta
med uppgifter som dominerande svenskaktiviteter i temaarbetet, inte
innehéllet.

De lektioner da eleverna arbetar med ndmnda teman borjar alltid med
information eller genomgéng 1 helklass. Dérefter kan pé lérares
uppmaning, utifran behov eller arbetsuppgift elever grupperas pa olika sétt
beroende pé arbete. Olika sitt att ge stod och hjdlp under arbetets gang till
alla elever underléttas av att det pa de flesta &mnes- och allt”-lektioner
finns tva ldrare och en assistent i klassrummet.

Efter en gemensam introduktion fortsétter eleverna inte, som i de andra
klasserna  pd Gérde- och Holmaskolan, med specifika uppgifter i
anslutning till genomgang eller list text. Oftare fortsétter eleverna i klass
8:6 med att arbeta med olika uppgifter pa den niva A, B eller C de valt i

644 Elevintervju 030508, 8:6, L.
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det aktuella temat. Lina jamstéller nivdarbetet med uppgifter som de
arbetar med i temat.**> Miranda i klass 8:6 forklarar detta med arbete pa
olika nivaer sa hér:

- Det finns ju ndgra som har mer kunskap och som fattar lattare och
som forstar battre och sa héir och som har ldttare for saker och ting och
de far ju, vi har A, B och C-niva. A dr de som har, vad ska jag siga,
liten kunskap lite typ s& dér inte troga men som inte fattar lika bra, typ
som har svérare for det , dom alltsa, det &r ju olika.**

Flera av eleverna uppger att de trivs med sin undervisning. Felix 1 klass
8:6 forklarar att : ”Det &r sa stor skola och det ér inga brék och sant dérnt,
det 4r lugnt och bra med allt si dir, lektionerna ér bra, bra ldrare”®’. Lina
framhaller ”Allt”-lektionerna som bra, darfor att

- Man far gora lite olika, man far jobba vad man vill med, sa ar det lite
genomgéngar ibland. Det &r bra.

- Ar det bra? P4 vilket sitt tycker du det dr bra?

- Man kan jobba med det som man vill géra, som man &r, eller sa har ,
eh..... som man , som man maste jobba mer med om man ligger
efter.®*

I den lokala arbetsplanen stér att personalen p& Ekerskolan ska gora
eleverna delaktiga i arbetet med maélen och att formulera egna mal for sitt
larande. En grupp elever har ocksa i temat ”De stora upptickarna” fatt ha
synpunkter pa temats upplidggning.®” Med den ovan beskrivna planeringen
av temat “Frdn héstkraft till héstkraft” tillsammans med att de tre
intervjuade eleverna enstimmigt tycker att liraren bestimmer®”’, menar jag
att lararen har god kontroll och eleverna litet inflytande Gver innehéll och
arbetssitt i temat och de i temat ingdende dmnena och uppgifterna. Nagra
mirkbara protester forekommer inte under mina besok, tviartom eleverna
tycks trigzelts. Léraren sédger sig aldrig haft en s& studiemotiverad klass atta
tidigare.®

645 Elevintervju 030508, 8:6, L.

846 Elevintervju 030508, 8:6, M.

7 Elevintervju 030508, 8:6, F.

8 Elevintervju 030508, 8:6, L.

%49 Filtanteckningar 021127. Enligt liraren vill eleverna bl.a. ha prov p4 klimat och karta.
0 Elevintervjuer 030508, 8:6, M, F och L.
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Sammanfattningsvis handlar svenskdmnet i klass 8:6 enligt eleverna,
dokumenterade planeringar och mina klassrumsobservationer ofta om att
lasa i SO- och NO-bocker, skriva svar pa nivauppgifter, skriva en rapport,
men &dven att lyssna till genomgéngar, i ett tema ldsa en roman och att
arbeta med och redovisa ett grupparbete. Innehallet i de sprakliga
aktiviteterna hamtas fran SO- och NO-dmnen, medan aktiviteterna endast i
ndgra uppgifter berdr den litterdra delen av svenskdmnet. Det &r svart att i
ndmnda teman urskilja svenskdmnet, som enligt lararen ingar funktionellt i
dem. FEleverna ndmner dven grammatik, vilket de arbetar med pé en del
lektioner nér intervjun gors. Uppgifterna i de teman eleverna arbetar med
antyder att de i1 temat ingdende dmnena inte &dr integrerade eller
underordnade en eller flera problemstéllningar utarbetade av elever och
larare tillsammans.

Forutom att klass 8:6 pd Ekerskolan oftare &n andra klasser i studien
arbetar med dmnesovergripande teman utmaérker sig klassen fran de dvriga
skolornas klasser med en indelning av temaarbetet i tre valbara nivaer, A,
B och C. Eleverna viljer sjédlva vilken niva de i olika teman vill arbeta pa.
Stod, hjilp och uppmuntran hjélper elever att komma framat och klara av
uppgifterna, vilket underléttas med tva ldrare och en assistent i klass-
rummet under storre delen av dagens lektioner.

Reflektioner

Analysen tyder pa att svenskdmnet har en svag stdllning i klass 8:6. Den
svaga stillningen kan bero pé att skolan tonar ner bilden av &mnesldraren
som expert.””? T stillet vill skolan 6ka tryggheten for eleverna med
forhoppningen om att minimera skolket. Dérfor har skolan infort ett
klasslérarsystem med tva ldrare i varje klass. I klass 8:6 har det fitt som
foljd att ingen av de tva lararna har utbildning i &mnet svenska, vilket kan
vara en anledning till svenskédmnets svaga stéllning.

Ytterligare en anledning till svenskdmnets roll och funktion i olika teman
dr att 1araren i klass 8:6 anser att det viktigaste i svenska ér att eleverna kan
anvanda spraket i funktion. Darfor innehaller inte teman “’svenska sa att
man sitter och skriver svenska beréttelser utan det gor vi ju i andra

652 Rektorsintervju 030116.
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agmnen”®>. Det betyder i praktiken att eleverna liser, skriver och samtalar
om NO- och SO-dmnen, som de tre eleverna beskriver den tematiska
undervisningen. [ det funktionaliserade erfarenhetspedagogiska svensk-
dmne Lars-Goran Malmgren skriver om utgér skonlitteraturen en viktig
kunskapskilla. Den anvénds ytterst sparsamt i beskrivna teman i klass
8:6.°* Skénlitteraturens undanskymda plats kan ha sin grund i att den ena
klassléraren ar utbildad i SO- och NO-dmnen och den andra i engelska och
spanska. Kvar av svenskdmnet blir den sprakliga delen med fokus pé
fardigheterna ldsa och skriva, vilket ocksd uppgifterna pekar pad som ett
vasentligt bidrag fran svenskdmnet. Samtidigt framhéller en av lararna att
hon arbetar med innehéll i den ordinarie undervisningen och att
specialldraren i stodundervisningen arbetar med sprakets form.*>’

Ett funktionellt erfarenhetspedagogiskt &mne tar &dven sin utgangspunkt i
elevernas erfarenheter och kunskaper.”® Aven om Ekerskolans personal i
den lokala arbetsplanen sdger sig vilja arbeta for ett sddant forhallningssétt
och att ldararen i temat om ’uppticktsresandet’ har involverat eleverna, sa
ar eleverna av den uppfattningen att det &r lirarna som bestimmer tema
och uppgifter. Utgangspunkten for kunskapssokandet och ldrandet ar
ddrmed ldrarens uppgifter och inte elevers och lérares gemensamma
fragestéllningar eller problemformuleringar. Dessutom &r uppgifterna pa
de tre nivaerna mer indelade i &n 6verordnade de &mnen som ingér i temat.
Dérfor menar jag att klass 8:6 inte har den &mnestematiska undervisning
som avses i Malmgrens erfarenhetspedagogiska svenskundervisning.®*’

Trots skolans och ldrarens ambitioner att funktionellt arbeta med spraket ar
skonlitteratur inte integrerad i den tematiska undervisningen. Svenskdmnet
i den tematiska undervisningen blir dirfor ett sprakdmne med ett innehall
hamtat fran SO- och/eller NO-dmnet. Nar det géller spraket laser, skriver,
lyssnar och samtalar eleverna nir de arbetar med olika nivauppgifter samt
tranar olika studietekniska fardigheter, t.ex. hur man skriver en rapport och
hur man anpassar ldsningen efter olika texter.

933 grarintervju 030116, 8:6.

% Malmgren, L-G (1996).

855 grarintervju 030116.

856 Se bl.a. SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg; Malmgren, Lars-Géran (1996);
Thavenius, Jan (2003); Thavenius, Jan (2004).

%7 Se bl.a. . Teleman, Ulf 1982. »Svenskidmnet och svenskan”. I: Teleman, UIf, Spraket och
kulturen — utgdangspunkter for en humanistisk fornyelse. Kulturhistorisk debatt 8.
Stockholm: Statens kulturrad.; Malmgren, Lars-Goran m fl. (1993); Nilsson, Jan (1997).
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Det som déremot skiljer undervisningen i klass 8:6 fran tidigare redovisade
klasser dr planeringarnas patagliga fokusering p& malen i respektive tema
och pa indelningen av arbetet i tre nivaer, A, B och C. P& varje nivé
beskrivs konkret och noggrant vad eleverna ska kunna pa respektive niva.
Med utgangspunkt i en nérldsning av planeringar och nivder samt det
eleverna siger ger ett intryck av att temaarbetet bestar av ett bestimt antal
uppgifter pa respektive niva, vilka eleverna ska arbeta sig igenom med
hjélp av den information som finns att himta p& angivna sidor i bestdimda
texter. Som uppgifterna ar konstruerade innebir det att eleverna pa niva A
oftast inhdmtar rena faktakunskaper. Eftersom texter som eleven ska ldsa
ar angivna med exakta sidor dr det inte ens en vagad gissning att svaren pa
uppgifterna finns i dessa texter. Dessa faktakunskaper reproducerar
eleverna pé nivd A, medan uppgifterna pa B-nivan och i dnnu hogre grad
pd C-nivan efterfrigar forstaelse och inneborder av fakta och informa-
tion.”® Det betyder i praktiken att nivaarbetet differentierar elevers vigar
till mélen med avseende pd kunskapsformer, som eleven sjalv ska vilja
nivd pa. Daremot anpassas inte innehall och uppgifter till elevers olika
forutsittningar. T.ex. pd A-niva ska alla elever kénna till att solstrdlningen
véxlar pé jorden medan de p& B-niva ska forklara hur den véxlar och pa C-
niva fi en djupare forstaelse for fenomenet solstralning. Samma precise-
rade sidantal och texter anges for A- och B-nivderna, bara med den skill-
naden att det dr nagra fler for niva B. Arbetssittet dr inte heller olika for
olika nivaer utifran elevers skilda forutséttningar.

Med samma tid till forfogande for alla elever, &ven om en del elever kan f&
lite utstrackt tid eller en enklare text, finns det risk att flerstimmighet vad
géller enbart kunskapsformer medfor att elever, som enbart véljer A-nivan,
aldrig inhdmtar och reproducerar annat #n fakta.”’ Det kan betyda att
nivaarbetet kan komma att cementera ojamlikhet i elevgruppen pa samma
satt som UIf Sivertun menar att uppnaende- och stravansmélen uppvisar
olika

former av pedagogik for olika sociala grupper. En pedagogik som &r
inriktad pa att fa *svagare’ grupper att ’behirska’ de *besténdiga

%38 Detta ses som olika kunskapsformer i SOU 1994:92 Skola for bildning, s 67.
%% Helldin Rolf (1998). Kommunerna och den specialpedagogiska verksamheten.
Stockholm: HLS Férlag, s 172-173.
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kunskaperna’, medan andra elevgrupper kan ta nésta steg till att
“utveckla’ och ’befista’ en dominerande virldsbild”.*®

Rolf Helldin gor en liknande analys av begreppsskillnaden mellan den
nationella ldroplanens uppndende- och strdvansmal. I uppniaendemaélen
kénns A-nivans begrepp igen, dvs. kénna till och forklara. Dessa begrepp
menar han anger en instrumentell och traditionell kunskapssyn, medan
strivansmélens begrepp, som forstdelse, tolkning och utveckling, mer
liknar de begrepp som anvénds pa C-nivan. Dessa anger, enligt Helldin, en
mer skapande och kommunikativ kunskapssyn. Vidare séger han att det
finns risk att stora elevgrupper i skolorna “under lika mdjlighetens
legitimitetsmantel” frantas

de skapande kollektiva aspekterna av inlérning och stédndigt hamnar i
objektiverande och formedlande processer. Tidigare utsattes alla for
den sortens inldrning. Idag medan det nu med den individuella
betoningen, den tudelade pedagogiken finns en legitim mojlighet for de
kulturellt forberedda grupperna att undslippa den traditionella formen
av undervisning.*"!

Det betyder att det finns en risk for att det individuella valet av nivéer kan
medfora att elever i svérigheter endast kommer i atnjutande av en
instrumentell och traditionell kunskapssyn om ett fenomen eller en
foreteelse. Darmed kan nivaarbetet bli en del i en osynlig differentiering av
elever.

Den intervjuade lararen ser emellertid inte en sadan risk, da hon menar att
eleverna hela tiden uppmuntras och att de sjdlva har ett ansvar. Férutom att
uppmuntra forsoker ldraren dven ge extra stod eller forklara mer for
eleverna som “befinner sig pa en siker G-niva” **>. Med denna uppmuntran
och detta stod ska de ges mojlighet att arbeta pa en ”hogre niva”, eftersom
”de uppgifterna ar ju lite mer utvecklande®®. Det finns alltsa en virdering
av de olika kunskapsformerna, vilket Miranda ocksa ger uttryck for nér
hon sédger att elever som inte “fattar lika bra” som andra “maste ta A-
nivan”***. Utredarna i SOU 1992:94 Skola for bildning skriver diremot att

860 Sivertun, UIf (1997). Social och kulturell problematik i skolan. Specialpedagogisk
kunskap. Forskning nr 2. Stockholm: Institutionen for specialpedagogik, s 58.

61 Helldin, Rolf (1998), s 174.

962 _srarintervju 030116, 8:6.
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Syftet med att skilja ut kunskapsformer ar framst att visa pa
mangfalden nér det géller hur kunskaper kommer till uttryck och
forhindra ensidiga reduktioner av kunskapsfenomenet. Samtidigt finns
det en fara i att skilja formerna frén varandra — en fara som bestar i att
de kan uppfattas som om de férekommer i ’ren” form étskilda i
verkligheten. Alla fyra kunskapsformer® finns inom alla
kunskapsomraden, men betoningen av de olika formerna kan se olika
ut inom olika omraden och mellan olika personer.®®®

Nér det géller att skriftligt eller muntligt svara pd uppgifterna pa niva A
finns det en klar risk att de elever som inte tillhor de kulturellt forberedda
grupperna” enbart reproducerar utan att reflektera dver eller forsta inne-
hallet.

Dessutom ér det troligt att de inte “kulturellt forberedda” elevgrupperna i
klass 8:6 inte undslipper ’den traditionella formen” av undervisning som
de elever gor som Helldin kallar de “’kulturellt férberedda grupperna”. En
anledning &r tvéldrarsystemet, som Okar mdjligheten att ge elever i
svérigheter ytterligare ldrarledd handledning av den gemensamma texten,
forklara uppgiften eller texten om den upplevs som oklar eller ofor-
staelig®”’. Detta kan givetvis ses bide som en mojlighet och ett hinder for
elever i svarigheter att nd malen. Mojligheten ar att de i klassrummet far
stdd och hjilp att forstd texten och dirmed kan genomféra uppgifterna pa
ritt’ sétt. Risken dr, som tidigare antytts, att nivaarbetet kan bidra till en
dold differentiering av dessa elever. Men som ldraren séger géller denna
mdjlighet dven for “duktiga elever”. En ldromiljo déar alla elever “ska
arbeta med samma saker men i egen takt” menar Hans-Ake Scherp egent-
ligen inte handlar om individualisering utan privatisering av larprocessen
som tenderar att motverka elevaktiva larprocesser”.°®® Rolf Helldin menar
att det privata lidrandet och det individualistiska intresset skuldbeldgger

%5 De fyra kunskapsformerna ir fakta (kunskap som information), fardighet (kunskap om
hur nagot ska goras), forstaelse (kunskapens kvalitativa dimension) och fortrogenhet
(bakgrundskunskap eller osynlig kunskap). (SOU 1992:94 Skola for bildning, s 65-66

6 SOU 1992:94 Skola for bildning, s 67.

867 _grarintervju 030116, 8:6.

68 Scherp, Hans-Ake (2003). "Sammanfattande analys och diskussion utifran
timplaneprojektet”. I: Kristiansson, Martin, Scherp, Hans-Ake & Soéderstrom, Asa.
Utbildning utan nationell timplan i grundskolan. Individualisering eller privatisering i
ldrprocessen. Delrapport 1. Karlstads universitet.
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elever for och privatiserar deras svarigheter.®” I stillet menar han att
laroplanens demokratiska visioner bor lyftas fram for att minska skolans
grupperande och sorterande funktion.

Ett sdtt att forstd elevernas mer eller mindre positiva instillning till skolan
och undervisningen i klass 8:6 dr utifrdn den skenbara valfrihet som
temaarbetenas nivaer medger. En annan anledning kan vara mojligheten
till individinriktat stod, vilket bl.a. innebér att en text byts ut eller att en
elev far forldngd tid. Dessutom med flera ldrare i klassrummet behdver
elever inte vénta sa ldnge pé att fa hjilp och stdd. Ytterligare mdjligheter
ar den valfrihet en del arbetspass ger. Flera géanger i veckan tillats eleverna
sjdlva vélja vad de vill arbeta med dvs. vilja bland de forelagda
uppgifterna pa olika nivaer i ett tema eller &mne. Eleverna upplever da att
de far gora vad de vill. Vidare kan lérarens forhallningssétt paverka det
positiva klimatet i klassen. Av ovan angivna skdl samt att spréket i
svenskdmnet dominerar menar jag att undervisningen har drag av dmnes-
uppfattningen “glad formalism’®”’, som Malmgren kallar svenska som
fardighetsimne som “genom att dndra form i ett elektivt system som
bygger pa valfrihet” *’ tilltalar eleverna.

Sammanfattningsvis ingér i de nimnda temana i klass 8:6 en spréakligt
svenskdmne, vars innehall ofta bestims av NO- och/eller SO-dmnet.
Skonlitteratur anvénds sédllan eller aldrig som kunskapskilla i teman.
Samtidigt har den sprakliga delen av svenskdmnet en relativt osynlig plats
i den tematiska undervisningen och framhélls av lararen som funktionell.
Jag menar att klassen inte arbetar funktionellt med spraket, d& eleverna
inte dr kunskapssokande i den bemérkelsen att fragestdllningar och
problemomraden utgar fran deras erfarenheter och att de i ett kunskaps-
sokande arbete utvecklar sitt sprak. Forestdllningen om svenskdmnet
hinfor jag dérfor till svenska som fardighetsimne med tydliga drag av
”glad formalisering”. Indelningen av arbetet i tre valbara nivaer medfor
vissa risker for att elever i svérigheter att nd malen kan komma att enbart
inhdmta ytlig faktakunskap om ett fenomen eller en foreteelse samt att
larandeprocessen privatiseras. Lararen menar att det inte forhéller sig sé,
eftersom eleverna hela tiden uppmuntras att arbeta pad de andra nivaerna.
Den mdjlighet till pedagogisk flerstdimmighet som klassen med sitt

%9 Helldin, Rolf (2002). Specialpedagogisk forskning — en kritisk granskning i
omvdrldsperspektiv. Stockholm: Skolverket, s 54-60.

7 Malmgren, Lars-Géran (1996), s 152.

"1 Malmgren, Gun (1992), s 325.
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tvélararsystem har innebér badde mer stod och hjélp till elever i svérigheter.
Samtidigt finns risk for ytterligare formedlad undervisning och storre
kontroll av elever i svarigheter.

Sammanfattning

Min genomgéng av svenskdmnet i praktiken visar att schemat inte ger en
rattfardig bild av svenskdmnets klassifikation och inramning i alla klasser.
Klass 8:2 har hosten 2001 ett klart avgrdnsat svenskdmne i praktiken,
vilket ldraren har stark kontroll 6ver. I klassens schema anges alla
teoretiska dmnen med ”Arb”, utom matematik, vilket ger en forestéllning
om forsvagade dmnesgrianser och inramning. [ klass 8:6 uppgar
svenskdmnet i praktiken néstan helt i NO- och SO-dmnena och &r svagt
klassificerat som schemat anger. Tva signaturer samt ldrarens syn pa
svenskdmnet fOrsvagar &mnets inramning ytterligare i schemat och
praktiken. For klasserna 8:4 och 8:5 dr dmnesklassifikation och inramning
béde 1 schema och i det praktiska genomforandet ofta stark dven om det
vissa veckor sker en forsvagning av svenskdmnets grianser. Daremot for
klass 8:1 och 8:3 stimmer schemats starka grinser med dmnets starka
klassifikation och inramning i praktiken.

Klassifikation och inramning av svenskdmnet i praktiken skiljer sig ocksé
at i klasserna med avseende pé eventuellt samarbete med andra dmnen.
Svenskdmnet har enligt arbetsplaneringen tydligast avgrénsning och inre
kontroll mot andra dmnen i klass 8:1 och 8:2 pa Gérdeskolan. I
temaundervisningen i svenska i klass 8:3-5 pé& Holmaskolan &r
avgransningen ocksa tydlig, men kontrollen finns inte lika tydligt hos
enbart en ldrare och ett arbetslag. Daremot finns en ambition att férsvaga
klassifikation och inramning i den &mnestematiska undervisningen, dir
flera &mnen ingér, i klass 8:4, 8:5 och i klass 8:6 pa Ekerskolan.

Oavsett svag eller stark inramning och klassifikation av &dmnet,
rubriceringar pa teman, vissa uppgifter och ibland ldrares beskrivningar
beskriver eleverna i de sex klasserna svenskundervisningen relativt
likartat. De menar att svenskdmnet domineras av aktiviteterna ldsa, skriva,
(sam)tala, dvs. hur kunskaper inhdmtas, vilket dven &r centralt i nationella
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kursplanens uppndendemal i svenska.””” Denna syn pa svenskimnet
framtrdder delvis ocksd i klassernas planeringar och i vissa klassers
mélformuleringar. Men &ven momenten sprékriktighet och grammatik
kianns igen fran svenska som ett sprakligt fardighetsdmne. I en klass dar
skonlitteratur anvinds finns inslag av bildningsdmnet. Men varken dir
eller nér eleverna ldser annan skonlitteratur anvénds litteraturen som en
kunskapskilla. Den anvénds mer for att aktivera olika sprakliga
fardigheter, som blir innehallet i svenskédmnet.

Dessutom visar mina observationer och klassernas planeringar att innehall
och aktiviteter i de sex klasserna &r lika for alla elever liksom ordningen pa
aktiviteterna. Det som skiljer amnesundervisning fran temaundervisning &r
att tematisk undervisning ibland inleds med en illustration av temat och
har en del uppgifter eller fragor som anknyter till elevernas erfarenheter for
att vicka intresse.’’”” Texterna i ett tema berdr dessutom temats innehall.
Ofta tar ldraren varje lektion utgangspunkt i en for alla gemensam skriftlig
eller muntlig text, oftast formulerad av andra an eleven sjélv. Dérefter far
eleverna samma uppgifter som péd olika sitt behandlar det som texten
informerat om eller temat behandlar. For klass 8:6 &r denna efterbe-
handling inte alltid direkt kopplad till genomgangen utan eleverna
fortsdtter med uppgifterna pa den valda nivén. Uppgifterna besvaras oftast
skriftligt men ibland muntligt i alla klasser. Denna kunskapande ordning
sammanfattar Marie i klass 8:4 pé foljande satt:

- De kommer med ett &mne, man far veta vilka arbetsomraden man ska
arbeta med ddr. Sedan sé dr det ofta givna uppgifter som man ska folja.
Och sedan sa redovisar man det pa nagot sitt, lamnar in eller sa dar, far
en bedomning. Om det &dr langa texter, s& brukar man ju l4sa texterna
och sedan sé far man en kommentar. ¢4

Denna enstdmmiga och likformiga undervisning tycks i klasserna pa
Holmaskolan aterkomma ar efter ar i olika klasser. Aron i klass 8:5 sédger
om svenskundervisningen:

672 Skolverket (2000b), s 100.

673 Se bl.a. Lindd, Rigmor (1999); Séderstrom, Asa (2003).”Elevers och ldrares lirande och
1irmilj6 ur ett lirarperspektiv”. I: Martin Kristiansson, Hans-Ake Scherp & Asa
Soderstrom. Uthildning utan nationell timplan i grundskolan. Individualisering eller
privatisering av ldrprocessen. Karlstads universitet. FoU-rapport Timplanedelegationen, s
24-25.

7% Elevintervju 020418, 8:4, M.
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- Ja, det finns ju vissa saker som alla ska gora liksom. Det gjorde min
brorsa ocksa nir han gick hér i nian, han gér i ettan nu. D4, han kénner
ju igen ganska manga uppgifter som vi gor . Hon kor ju liksom vissa
uppgifter med alla. °”

Svenskdmnet dr ldrarstyrt och undervisningen &r lika for alla. Elevernas
erfarenheter eller texter anvinds séllan eller aldrig som utgdngspunkt for
en lektion eller ett tema. Déremot kan, som sagts tidigare, erfarenheter
anvéindas for att illustrera eller anknyta till ett tema. Samma resultat har
Martin Kristiansson, Hans-Ake Scherp och Asa Soderstrdom funnit. De
menar att utvecklingen av timplanelosa skolors undervisning inte
utvecklats sa att den knyter an till elevernas erfarenheter eller frdgor som
de soker svar pa.®’® I stillet menar forfattarna att eleverna pa de tre skolor
de undersokt i stor utstrackning arbetar med samma saker men i egen takt
och valfri ordning, vilket jag ocksd ser tendenser till i svenskunder-
visningen i de sex klasserna i min studie. I likhet med Kristiansson m.fl.
framhéller Lisbeth Lundahl, Mikaela Nyroos och Linda Rénnberg i tva
forskningsrapporter, som ocksa beror timplanebefriade skolor, att elevers
val handlar om vilken given uppgift eller vilket skoldmne eller tema de vill
arbeta med och i vilken ordning.””” Den valfriheten har ocksa eleverna i
mina sex undersokta klasser pd de i schemat inlagda arbetspassen. I
Timplanedelegationens delbetdnkande skriver man att valfriheten i de
skolor som deltar i timplaneforsoket har okat, vilket de tolkar som ett okat
inflytande Gver studierna.””® Enligt denna studie har inflytande Gver
innehall, uppgifter och arbetssitt inte okat.

Nér det giller malens betydelse i1 arbetet med svenskdmnet skiljer sig
klasserna at. Malen dr tydligast beskrivna i de klasser som arbetar med
teman, dér mal alltid finns angivna i planeringarna. [ &mnesundervisningen
i klass 8:1 och 8:2 har eleverna sillan konkreta mal att uppna eller kriterier
uppsatta for sitt arbete. [ klass 8:3 och 8:4 beskrivs mal for varje tema och
de lokala betygskriterierna utan anknytning till temat. I klass 8:5 beskrivs

%75 Elevintervju 020423, 8:5, A.

676 K ristiansson, Martin, Scherp, Hans-Ake & Soderstrom, Asa (2003).

771 undahl, Lisbeth, Nyroos, Mikaela & Rénnberg, Linda (2003). Skolans frihet och
ansvar att styra sin tid. Umea Universitet. FoU-rapport Timplanedelegationen; Nyroos,
Mikaela, Ronnberg & Lundahl, Lisbeth (2004). A matter of Timing. Time use, freedom an
influence in school from a pupil perspective”. European Educational Research Journal
(accepted).

78 SOU 2004:35. Utan timplan — med mdlen i sikte. Delbetinkande av Timplane-
delegationen. Stockholm: Fritzes, s 111.
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déremot hur olika kriterier kan nas och i klass 8:6 anvénds i varje tema
olika nivaer for olika betygskriterier. Mest konkret for elevers arbete och
méluppfyllelse &r arbetet med nivauppgifterna i klass 8:6. Emellertid
riskerar, som tidigare framhaéllits, denna konkreta och uppgiftsbetonade
nivéadifferentiering av endast kunskapsformer att elever i svarigheter enbart
inhdmtar faktakunskap och reproducerar den. Jag menar i likhet med
Ingemar Emanuelsson att nivafragor inte har med kvaliteter att gora utan
kvantiteter.®”

Mojligheterna for elever i svarigheter att bli bekriftade socialt, kulturellt
och sprakligt med ett relativt likformigt och starkt ldrarinramat och
fardighetsinriktat svenskdmne dr sma. En anledning menar jag ar att deras
las- och skrivforméga kommer att beddmas mot ett bestimt innehall och
sprak som anger osynliga normer for och krav pé vad de ska klara av. Om
en elev inte vill, kan eller formér 14sa eller skriva den forelagda texten eller
uppgiften betraktas han/hon som elev med svarigheter, darfor att han eller
hon “inte forstar™®® ar “oserios”®', “dyslektiker”® eller “glider
undan”®. Att innehallet inte knyter an till deras erfarenheter, inte
behandlar deras livsvirld eller att texten kan vara for abstrakt diskuteras
sdllan som en mdjlig orsak till elevers svérigheter. Det enstdmmiga och
dominanta svenskdmnet kan, som framhallits tidigare, utgdra ett hinder for
elever med andra sprakliga formagor att gora sig gillande.*™

Den relativt likformiga, fardighetsinriktade och i vissa klasser é&ter-
kommande enstimmiga svenskundervisningen har foranlett mig att i
foljande kapitel fordjupa analysen av de mdjligheter och hinder i lés-,
skriv- och samtalsprocessen som elever erbjuds i den sprakliga praktik
som en svensklektion utgor.

7 Emanuelsson, Ingemar (2002), s 33.

880 Urvalsinterviu 020325, 8:6.

88! Urvalsinterviju 020326, 8:3.

82 Urvalsintervju 020326, 8:4; 010917, 8:1.
68 Urvalsinterviju 010918, 8:2.

684 Street, Brian (1995).
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12. Svenskundervisningens sprakliga
praktiker

Svensklektionen utgdr en av ménga sprékliga praktiker som eleverna deltar
i under en dag. Den &r pé de tre skolorna i min undersokning tidsbestimd,
innehéllsbestimd och har en tydlig borjan och ett tydligt slut. I en saddan
spraklig praktik involveras ldrare och elever i olika aktiviteter och
hindelser, som 4r beroende av deltagarnas och omgivningens forestéll-
ningar om spréklighet men ocksi av situationen och texten.®® Spraklighet
handlar om hur skolan anvinder texter®’, hur man forhaller sig till dem
men ocksa vem som har makt och kontroll &ver vilka texter som anvénds
och tillhdrande arbetsuppgifter samt hur kunskapen kommuniceras. Alla
delarna utgor tillsammans en kommunikativ process i vilken alla elever i
en klass deltar pa olika stt.%*’

Av det sprakliga arbetet i de sex klassernas svenskundervisning redovisas
och analyseras i detta kapitel forst lasprocessen, darefter skrivprocessen.
Kapitlet avslutas med en sammanfattning av mdjligheter och hinder for
elever i svérigheter i de sex klassernas lds- och skrivprocessen.

685 Bergo0, Kerstin & Ewald, Annette (2003), s 33.

%86 Med texter avses hir det Ongstad (2004) kallar yttringar, dvs. inte bara skriftlig och
muntlig text.

%87 Se bl.a. Street, Brian (1984/89); Street, Brian (1995); Siljo, Roger (2000).

194



Lasprocessen

I avsnittet om ldsprocessen beskriver och analyserar jag med utgangspunkt
i klassernas lektionsplaneringar, mina observationer och intervjuer i tur
och ordning textval, differentiering av texter, introduktion av text samt
mote med och bearbetning av texter.

Textval

I klass 8:1 dominerar under mitt fdltarbete ldrargenomgéngar som
utgéngspunkt for elevernas fortsatta sprakliga arbete pa svensklektionerna,
dven om ldsning av faktatexter ibland anvénds liksom musik en gang. |
klasserna 8:2 - 8:5 dominerar skonlitterdra texter, &ven om film, faktatexter
och genomgéngar forekommer om &n mer sporadiskt. I klass 8:6
dominerar faktatexter och genomgéngar. I ett tema ingar att lsa en roman.
I samtliga klasser &r texterna valda av ldraren och skrivna av andra én
elever. Ett undantag ar det utkast till en rapport, som eleverna i klass 8:6
bearbetar. I klasserna 8:1 - 8:5 presenteras ofta en ny text/yttring varje
lektion, medan klass 8:6 anvinder ett par texter/yttringar under flera
lektioner till att besvara nivauppgifterna. Oftast &r dessa utgangspunkter
gemensamma for alla elever. Nar och hur skonlitterdra texter och
faktatexter ibland differentieras behandlas i nésta avsnitt.

Foljaktligen véljer lirare ofta ett fatal texter som utgangspunkt for arbetet
pa en lektion. En anledning till denna begrénsning &r att 1drarna i klasserna
vid val av skonlitterdr text sdllan utnyttjar elevers erfarenheter och
funderingar och med utgidngspunkt i dem véljer olika texter till olika
elevers olika erfarenheter. Detta trots att eleverna i flera klasser i ett
moment eller temaarbete far mojlighet att framfora erfarenheter och
funderingar. T.ex. inleds ”Kérlekstemat” med féljande fragor:

Vad ér kidrlek? Vad betyder kirlek for dig? Vilka kan man kénna
kérlek till? Finns det olika typer av kirlek? Kan man leva utan kérlek?
Kénner alla kdrlek pd samma sitt? Olikheter mellan pojkar och flickor?
Vad ir bra med kirlek? Vad ér daligt? Kan man dlska for mycket? Ar
det skillnad mellan kérlek och forélskelse? Ser kérleken olika ut i olika
aldrar? Kan forédldrar visa kérlek péa ett daligt och konstigt sétt?
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Gentemot sina barn och gentemot varandra? Kan man péverka sina
kénslor? Hur mycket r vilja? Hur kénns det nir man dlskar nagon?®®

Denna inledande reflektion och diskussion anvénds inte som utgangspunkt
for ldararens val av skonlitterdra texter i temat eller inriktning pa
temaarbetet. Lararna har redan delat ut en fardig lektionsplanering, dér
valda texter inte byts ut eller kompletteras med ytterligare texter med
anledning av elevernas funderingar och fragor under diskussionen.

I klass 8:1 anvénder inte heller ldraren elevernas motiv fér val av den
favoritdikt elever och lérare ldser hogt for varandra som en utgangspunkt
for lektionen eller det fortsatta arbetet. ®* I stdllet anvinds diktldsandet till
att knyta an till ldrarens planeringen av det pdgaende litteraturhistoriska
arbetsomradet om diktare och deras verk.

Inte heller lararen i klass 8:6 anknyter till elevernas erfarenheter, da hon en
lektion gar igenom vad som hinder i kroppen under puberteten.®”® Déremot
paminner hon dem om att de veckan innan pratat om hur deras dromkillar
respektive dromtjejer” ser ut och att de diskuterat varfor man tycker som
man gor och hur det kdnns. Genomgéngen anvinds i stillet till att ge
elever forforstaelse for en text som de ska ldsa senare med samma innehall
som ldrarens genomgang.

Léararna i de tre klasserna gér ofta miste om att gora eleverna delaktiga i
det fortsatta textvalet eller av inriktningen pa temat. Mojligheten for en
gemensam funktionellt spraklig och kunskapssokande praktik, menar jag
ligger 1 elevernas fOrestillningar, kunskaper och erfarenheter om
”dromkillar respektive dromtjejer” eller deras syn pd kérlek, vilka inte
utnyttjas som kunskapskélla eller for val av text eller tema i klasserna.
Dessutom menar Caroline Liberg att ju farre kunskapskéllor som anvénds
desto mer begrinsas mojligheterna till variation och mangfald i elevernas
menings- och sprakskapande.®”’

De forsok till anknytningar mellan elevers erfarenheter och text eller
arbetsomrade, som ovan beskrivits, ger emellertid eleverna mgjlighet att

688 Stencil utdelad i klass 8:5 varen 2002.

%89 K lassrumsobservation 010904, 8:1.

090 K lassrumsobservation 030116, 8:6.

9! Liberg, Caroline (2003); Se dven SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg;
Skolverket (1999b).
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kinna igen sig i texten eller temat och for liraren att illustrera dem.*” Det
kan bidra till att gora elever nyfikna, villiga att ldsa, mdta och arbeta med
texten. I mina observationer och samtal med elever upplever jag diaremot
inte att alla elever tagit till sig innehéllet i texten, momentet eller temat.
Det framkommer bl.a. nér ldraren i klass 8:3 sédger att de ska ldsa texten
om Pyramus och Thisbe, d& en pojke sdger: ”Vad &r det for spianning i det
hir?”%” Ytterligare uttalanden under samma lektion visar att en annan elev
inte kénner igen sig, d& eleven sdger “Alltsd jag forstdr inte.” och
ytterligare en elev ifragasitter sjdlva ldsandet med ”Varfor maste vi ldsa?
Det #r trakigt!”. Aven eleverna i klass 8:1 har svérigheter med att forsta
vad for slag av dikt de ska vilja, da det inte tydligt framgar vad syftet med
valet 4r.®* Dessutom visar flera elever under intervjuerna att innehallet r
underordnat fardighetsmomenten pé svensklektionerna. Dérfor héller jag
det for sannolikt att flera elever inte kdnner sig nyfikna pa eller har intresse
av att ta del av texternas innehdll.

Sammanfattningsvis menar jag att lirare ofta véaljer skonlitterdra texter och
facktexter utan anknytning till elevernas livsvirld och erfarenheter.
Dessutom viljs ett fital texter som utgangspunkt for elevers kunskapande.
Det forsvérar for alla elevers mojligheter, men i synnerhet for elever som
inte tillhor ”de kulturellt forberedda grupperna™®®, att forsta varfor de ska
lasa eller att fa ett synligt eller omedelbart underlag for att kdnna sig
delaktiga, men dven att kénna igen sig eller att f4 en forforstaelse om vad
texten handlar om.®”® Om denna koppling uteblir 4r det forstaeligt att som
en elev fraga: "Varfor maste vi lasa?”®’ Texterna i klass 8:1 och 8:2 #r
dessutom oftast inte knutna till tema eller annat d&mne.

2 Lind®, Rigmor (1999).

993 Klassrumsobservation 020314, 8:3.

994 Klassrumsobservation 010829, 8:1.

5 Helldin, Rolf (1998), s 174.

%1 iknande iakttagelser framfors i Skolverket (1999b). Nationella kvalitetsgranskningar
1998, kap. 5.

7 Klassrumsobservation 020318. 8:3.
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Anpassning av texter

Pé en del lektioner delas klasserna in i1 grupper, som liser olika texter.
Ibland erbjuds négra elever i en klass att 14sa en annan bok 4n de &vriga
klasskamraterna.

I klass 8:2 far olika grupper utdrag ur olika ungdomsromaner.®”® Lérarens
forklaring till att eleverna ska lésa dessa texter &r att de angett att de vill
lasa och diskutera men. En annan forklaring &r att de arbetar med Asien i
SO.® Liraren har valt texterna tillsammans med bibliotekarien. Liraren
bestimmer utdrag ur roman och gruppsammanséttning, vilket inte motive-
ras for eleverna. Emellertid forekommer denna koppling av text till ett
amne ytterst sillan pa lektioner i de sex klasserna.

Aven i klass 8:5 delas eleverna in i grupper som tilldelas olika scener pé
engelska ur Shakespeares dramatik, vilka de ska Oversitta till svenska och
dramatisera for sina kamrater.”” Inte heller har motiverar ldraren sitt val av
texter eller gruppindelning. I bada klasserna &r elever i svarigheter spridda
i olika grupper och texterna é&r till omfanget lika, vilket inte antyder en
anpassning utifrdn elevers olika forutsittningar. Diremot kan textens
svarighetsgrad ha haft betydelse for ldrarens fordelning av texter d&ven om
det inte synliggors.

Pé alla skolorna finns avsatt tid for lasning 20-30 minuter i veckan. Da
véljer elever fritt en skonlitterdr text, men i klass 8:6 far eleverna ocksa
lasa den morgontidning klassen prenumererar pa. Ett mer begrédnsat och
styrt val av romaner gor eleverna i klass 8:6 1 temat “Frén hastkraft till
hastkraft” genom att vilja och lisa en av tvd “upplysningsromaner”.””!
Aven nivaarbetet i klass 8:6 medfor att elever indirekt viljer att pi B- och
C-nivaerna ldsa langre textavsnitt i NO- och SO-bocker och fler facktexter
dn de elever som arbetar enbart pd A-nivan. Texterna pa A-nivan &r
anpassade “efter alla, eftersom det finns bade invandrarbarn och de hir
barnen”, med vilka lararen avser tva elever i lds- och skrivsvarigheter, i
klassen.””

98 Klassrumsobservation 010916, 8:2. Denna lektion beskrivs i kap. 11, Gérdeskolan, 8:2.
99 Klassrumsobservation 010919, 8:2.

700 K Jassrumsobservation 020325, 8:5. Denna lektion omnimns i kap. 11, Holmaskolan,
Amnesovergripande teman.

o1 Elevintervju 030508, 8:6, F och L. Temat beskrivs i kap. 11, Ekerskolan, klass 8:6.

2 L srarintervju 030116, 8:6.
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Ovan beskrivna tilldelningar och val av litteratur &r inte anpassningar
utifran elevers formodade formagor utan mer ett sétt att organisera arbetet
pa. Daremot i klass 8:4 erbjuder ldraren ”duktiga” elever i klass 8:4 att l4sa
Ddrvarns dotter av Mats Wahl, en annan ungdomsroman &n klass-
kamraterna. Samtidigt erbjuds elever i svarigheter en lattldst version av
klassens gemensamma ungdomsroman, Vinterviken av Mats Wahl, med
tillnorande ljudband.”” Lirarens motiv for anpassningen #r att de
”duktiga” eleverna ska f& “nagot att bita i” medan elever som Lukas, som
”har dyslexi”, och Nidal, som har ett annat modersmal, inte bedoms ha den
lisformaga som krivs for att lisa den gemensamma romanen.’”* Men helt
gér det “inte att tillfredsstélla alla riktigt under en och samma lektion”,
sdger ldraren.

Av samma anledning bestimmer ldraren i klass 8:1 att de tre eleverna med
annat modersmél &n svenska ska ldsa ett mindre textomfang i momentet
forfattare och deras dikter”.”” Nir lektionen borjar kommer special-
pedagogen in och bestimmer med svenskldraren att de tre eleverna med
annat modersmél &n svenska ska folja med specialpedagogen ut och fa
hjdlp med att utifrdn instuderingsfrdgorna lisa om och arbeta med en
forfattare och hans dikter.

Denna anpassning av romaner och faktatexter gor ldrare utifran sin
uppfattning om elevens lasforméga och textens svarighetsgrad eller
omfang. Anpassningen medfor ibland kvantitativa skillnader i det omfang
eleverna ldser. Men den medfor dven kvalitativa skillnader, eftersom vissa
elever laser en originalroman, andra en léttldst version av samma roman.

Léararnas anpassning géller texterna. Daremot dr anpassningen av under-
visningen i de tvd klasserna inte differentierad utifrdn olika elevers
forutsattningar, vilket ocksa kriavs for att man ska kunna tala om den
ordinarie undervisningens pedagogik som relationell.”” I stillet kan det i
praktiken anpassade stoffet for vissa elever ses som en konsekvens av ett
kategoriskt specialpedagogiskt perspektiv, dir atgirder och aktiviteter
anpassas till elev i svarigheter, vilket &r ett traditionellt sétt att i praktiken
stodja elever i svarigheter.”’” Det finns alltsd en risk for en begrinsning av

703 K Jassrumsobservation 020312, 8:4.

4 grarintervju 020521, 8:4.

705 Lararintervju 011115, 8:1; Klassrumsobservation 010918, 8:1. Lektionen beskrivs i kap.
11, Gérdeskolan.

79 persson, Bengt (1998b), s 31; Persson, Bengt (2001), s 143.

97 Se bl.a. Haug, Peder (1998); Skolverket (1999b). Nationella kvalitetsgranskningar 1998.
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begreppet anpassning, som i ett relationellt perspektiv inte géller bara for
vissa utvalda elever i svarigheter utan for alla elevers stoff och under-
visning.

Jag menar att det inte dr anpassningen som dr dilemmat utan hur den gors
och f6r vem. Om den gdrs enbart for elever i svérigheter i en likformig och
enstimmig undervisning anpassas atgarder utifrdn dessa elevers formodade
forutsdttningar att inte klara av den gemensamma och utvalda texten eller
uppgiften, som klassen arbetar med. Det innebar ett kategoriskt special-
pedagogiskt perspektiv pa atgirder och orsaker till svarigheter.

Om 1 stillet undervisningen planeras av “ldrare och elever tillsammans”
med utgangspunkt i elevernas erfarenheter och fragor””® innebir alla
elevers olika erfarenheter och fragor att “undervisningen inte kan goras
lika for alla”.”” Foljden blir en flerstimmig och méngfaldig undervisning,
som inte grundar sig pad elevernas forméga eller oférméga att ldsa en
gemensamt ldrarvald text. I stéillet grundar sig olika textval, innehall och
kunskapssokande pé elevers olika fragor, funderingar och intressen, som
de sedan viljer att sdka svar pa i olika texter. En sadan grund for val av
text-, innehdll och kunskapssokande innebdr att undervisningen tar sin
utgangspunkt i och kan anpassas till de frdgor och funderingar eleverna vill
ha svar pé. Ur ett relationellt specialpedagogiskt perspektiv handlar det om
att strdva efter en innehallslig, spréklig och pedagogisk flerstimmighet
med tillgénglighet, delaktighet och bekriftelse av alla elevers sociala
kulturella och sprakliga erfarenheter.”'® Aven om det i praktiken inte later
sig s& latt genomforas, anser jag, att en strivan mot en flerstimmig
undervisning &r ett sdtt att minimera segregerande processer och
mdjliggdra en sammanlénkning av elevernas personliga kunskap och den

kollektiva kunskap de har riitt att bli delaktiga i.”"'

Kvantitativa och kvalitativa skillnader pa texter, som i léttlista bocker,
behover inte alltid betyda negativ anpassning for elever. De hinner ldsa
texten pa avsedd tid, de kan svara pa bestdmda frdgor och elever kan som
Lukas tycka det dr bra med en viss anpassning.”'> Men det finns dven

T8 UFB 2, (2001/2002). Skolans férfattningar. Grundskoleforordningen, 1kap. 2§.

9 L po 94 (2000b), s 2.

719 Ett liknande resonemang fors i @zerk, Kamil, Z (1996).” Olika sprakuppfattningar,
begreppsteorier och ett undervisningsteoretiskt perspektiv pa skoldmnesinlarning”. I: Ivar
Braten (red.). 1996. Vygotskij och pedagogiken. Lund: Studentlitteratur, s 89.

M'SOU 1998:108 Att limna skolan med rak rygg, s 98-110.

712 Elevintervju 020418, 8:4, G.
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risker med en sfdan anpassning. Den kvantitativt mindre omféngsrika
texten tillsammans med bestédmda fragor att svara pé okar risken for ytligt
kunskapsinhimtande.”"” Det drabbar ofta elever i svarigheter i lisning eller
i ett &mne. Den reviderade originalromanen ger ett komprimerat innehall
med ett delvis annorlunda sprak. Darmed sédnker man kraven vad géller
detaljer och nyanser i spriket for elever som ldser en lattldst roman med
motiveringen att man anpassat texten utifran elevens formaga.

En pedagogisk flerstimmighet av texter utifran elevers erfarenheter och
forutsattningar forekommer séllan nér det géller valet av texter eller antal
texter att ldsa, se pa eller lyssna till. Ofta dr det larobdcker, antologier och
klassuppsittningar av romaner som anvénds. Mer séllan kommuniceras
kunskapen via andra medier &n skriften eller via elevernas egna texter.
Eftersom ldrare véljer text har de stor makt och kontroll dver textens
innehall, texttyp och genre och ddrmed ocksa over spréket i vald text. Om
antalet texter ses over tid, dvs. det faktum att en ny text lases varje lektion,
kan detta uppfattas som ett uttryck for en spriklig och innehallslig
flerstimmighet. Men eftersom texterna séllan stélls i relation till varandra
och elevtexter saknas néstan helt haller jag for troligt att mojligheterna for
alla elevers fortsatta lds-, tal- och skrivprocess under lektionen &r beroende
av en dominerande stimma. Franvaron av ett flerstimmigt urval riskerar
att stinga ute, dvs. marginalisera en del elevers perspektiv och funderingar
vilket forsvarar att muntligt och skriftligt kunna uttrycka sig om det ldsta.
Sadana enstdmmiga textmiljder dr inte ovanliga i svensk skola, men heller
inte utvecklande for elevernas lirande och sprék, menar utvirderarna i
Skolverkets kvalitetsgranskningsrapport av lis- och skrivprocessen..”"*

Sammanfattningsvis tilldelas grupper ibland olika texter. Det &r ett sétt att
organisera undervisningen mer in att anpassa texterna utifran elevers olika
kunskapssokande arbete. Vid enstaka tillfillen anpassas stoffet med
utgdngspunkt i ldrarens bedomning av elevers lasformiga och forut-
sattningar att ldsa klassens gemensamma text. Det betyder att stoff men
inte undervisning anpassas och d& endast till vissa elever. Sddana vidtagna
atgdarder for speciella elever i en klass hor hemma i det kategoriska
specialpedagogiska perspektivet.

"3 Se bl.a. SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg; Liberg, Caroline (2003).
1% Skolverket (1999). Nationella kvalitetsgranskningar 1998, s 107-137.
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Textintroduktion

Aven om texten ir enstimmig, dvs. en ldrarvald text utan forankring hos
eleven eller med hidnsyn tagen till en elevs ldsformaga, kan den
introduceras s att eleverna far en forforstielse eller véicka intresset for att
méta och lisa den.””” En sidan mojlighet ger lirarna i klass 8:1 och 8:6
innan eleverna ska ldsa faktatexter. Léararen i klass 8:6 pratar om
biologiska fordndringar i kroppen under en lektion om puberteten, dir
viktiga fakta skrivs pa tavlan. En elev frdgar: ”Ska vi skriva av?”, och
lararen svarar: ”Ja”. I ldxa fér eleverna sedan en text att l4sa som behandlar
det ldraren pratat om pé lektionen.”'® Lararen menar att hon med korta och
konkreta genomgéngar och genom noggranna forklaringar av nya begrepp
ger elever i svarigheter en forforstaelse och diarmed stérre mdjligheter att
ldasa och forsta texten. Hon séger att dessa elever efter hennes genomgéng
“har orden “och da littare kan lisa texten.’"’”

Pé liknande sétt har lararen i klass 8:1 en genomgang av de sju diktarna
och deras verk.”"® Hon skriver stodord pa tavlan och ldser nigra av deras
dikter, till vilka hon férklarar en del ord. De flesta elever skriver av det
lararen skriver pé tavlan. Veckan dérpad far eleverna med hjilp av
instuderingsfragor ldsa om fem av forfattarna och deras dikter.

Vygotsky menar att i en god undervisningssituation ligger svérighets-
graden lite over den utvecklingsnivi eleven har uppnatt.”’’ Samtidigt har
forskning visat att larare i sin undervisning forsoker anpassa undervis-
ningen efter en formodad genomsnittsniva i klassen.””” UIf P. Lundgren
menar att genomsnittliga undervisningsstrategier skapar betingelser for
‘medelduktiga’ och ’duktiga’ elever. Det betyder att gemensamma

"5 Om forforstaelsens betydelse for den fortsatta forstielse och bearbetning av texten
skriver bl.a. Edfeldt, Ake (1982). Lisprocessen. Grundbok om ldsforskning. Stockholm:
Liber Utbildningsforlaget; Liberg, Caroline (1993). Hur barn ldr sig ldsa och skriva. Lund:
Studentlitteratur; Bjork, Maj & Liberg, Caroline (1996). Vigar in i skriftsprdket —
tillsammans och pd egen hand. Stockholm: Natur & Kultur; Persson, Anita & Sahlstrom,
Eva (1998). Kartldggning av ldsning och skrivning ur ett deltagarperspektiv: analysverktyg
for alla. Specialpedagogiska rapporter. Goteborgs universitet, Institutionen for
specialpedagogik.

716 K lassrumsobservation 030116, 8:6.

"7 Lsrarinterviu 030116, 8:6.

718 K lassrumsobservation 010911, 8:1. Beskrivning av lektionen i kap.11, Gérdeskolan, 8:1.
"9 Vygotsky, Lev S. (1986). s 188 ff.

701 undgren, UIf. P. (1989); Granstrém, Kjell & Enarsson, Charlotta (1995). Forskning
om liv och arbete i svenska klassrum. Stockholm: Skolverket.
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genomgéngar inte nddvéndigtvis ligger ’lite 6ver den utvecklingsniva’ alla
elever har uppnatt. Det kan betyda att genomgéangen ligger betydligt dver
den niva som de elever som kunskapsmaissigt och sprakligt bedoms som
elever i svarigheter att na mélen. Samtidigt som eleverna far textinnehallet
beréttat finns det en risk att ldrarna i sina genomgangar missar de elever
som &r i storst behov av forforstielse, trots att motivet for ldrare ar att ’ga
igenom” texten och vara “noggrann” med ordforklaringar sa att elever i
svérigheter lttare kan ta sig an texten.””’

Oavsett om alla elever forstar allt eller delar av en genomgang far de pa
detta sdtt en del av innehdllet i texten presenterat. Mgjligheter till
forforstaelse dr formodligen storre vid en sddan introduktion av en text dn
nér liraren bara siger “Nu ér det sa att vi ska ldsa en text”’*, ”Idag ska vi
lisa novellen Rachel””” eller” Ni ska fi ett papper”. Den sista
introduktionen géller en argumenterande text som eleverna ska lédsa.
Emellertid ifragasitter en elev att de inte fatt lisa texten pa forhand.”*

Samtidigt kan faktagenomgangen i klass 8:1 och 8:6 ses som en
reproduktion av den text eleverna senare ska ldsa. Eftersom ldraren i sin
genomgéang formodligen valt ut det hon anser viktigt, talar hon dérmed
indirekt om hur texten ska ldsas och forstas. Risken finns att eleverna i sin
lasning reproducerar ldrarens utvalda fakta utan att sjélva reflektera over
textens innehdall och budskap. Till denna ensidiga ldsning bidrar dven att
eleverna hdmtar information fran endast en textkélla samt att de ofta
skriver av det ldraren noterar pé tavlan.

Introduktion och val av texter Oppnar ofta inte for en anknytning till
elevens livsvirld och erfarenheter, vilket forsvarar for elevers mojligheter
att kdnna sig delaktiga och att f4 en forforstielse av vad texten handlar
om.”” Jag menar att den for kunskapsbildningen och spriakutvecklingen
viktiga delaktigheten och flerstimmigheten inte kommer till uttryck vare
sig i valet eller introduktionen av texter. Brian Street talar i det
sammanhanget om dominerande sprakligheter, bakom vilka lurar mer eller
mindre omedvetna’® forestillningar om korrekta kulturella och ideolo-

21 Citerade ord ir himtade i lararintervju 030116, 8:6

722 K lassrumsobservation 020318, 8:3.

723 K lassrumsobservation 020313, 8:3 och 8:5.

724 K lassrumsobservation 020322, 8:4.

25 Se bl.a. Skolverket (1999b), kap 5; Molloy, Gunilla (2002).

26 Med “mer eller mindre omedvetna” menar jag att lirarna i intervjuerna inte ger uttryck
for denna som jag menar kontroll av texter och det dérfor inte &r ett medvetet val. Det
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giska modeller.””” Han hivdar vidare att lirare genom att bestimma over
och kontrollera de texter eleverna laser, skriver och samtalar om indirekt
talar om vilket sprak, vilken genre och litteratur som véarderas som ’ratt’
eller ’bra’ nir det géller innehall, genre och sprék. Sdidan dominant muntlig
och skriftlig kommunikation formedlar makt 6ver och kontroll av vad som
ar ’bra’ texter och sprak utan att det tydliggors eller diskuteras. For en
sadan dominant spraklig praktik i de sex klasserna talar elevernas séllsynta
fragor pd sédant som stér i texterna. Innehallet i texterna problematiseras
inte, ordens betydelse ges men diskuteras inte och valet av kunskap har
lararen gjort. En sddan spréaklig praktik formedlar, enligt Caroline Liberg,
ett dorrzlgnerande, enstimmigt perspektiv pa litteratur, innehall, genre och
sprak.’

En dominant “Literacy” eller spraklighet innebédr att en ojdmlikhet
konstrueras och kommuniceras, om dn dolt for eleverna. Elevernas olika
“literacies” i relation till en dominerande ’korrekt” Literacy” astad-
kommer en ojamlikhet, eftersom den dominerande synen pa lds-, skriv-
och samtalsféormagan pé ett oklart sétt signalerar vad som ir en godtagbar
och icke godtagbar text och kommunikation. Texter ska ldsas, forstds och
samtalas om pé ett osynligt ’korrekt’ sétt utan hénsyn tagen till elevers
olika kulturella, sociala och sprakliga formagor. Sahdet, en elev i
svarigheter, uttrycker skillnaden mellan skolans Literacy” och hennes
vardagliga literacies” sa har:

- Jag har bott i Rinkeby, alltsé i Rdgsved, ja, i Sétra, ja i alla de dér
stdllena. Nér jag kom dit s& var det ett sént dér jatteroligt sprak for de
prata typ brelal 1a’, sa dér ’jellagédng’, och det var jatteroligt. Sa jag
borjade lara mig det. Och det, jag har , alltsa jag pratar fortfarande sént
dar sprak for det &r sa dar skitkul tycker jag, bara for att man pratar sa
dar flytande /.../. Fast hér i skolan d& méste man vara sa dar, jaa, da
maste man prata fint.”*

En anledning till hennes svarigheter i svenska kan vara att hennes tal- och
lasformaga stills mot de krav skolan stiller, vilka bl.a. virderas utifran de
texter som ldses och blir norm for vad eleverna ska klara av. Det betyder
att svérigheter att klara av att ldsa eller samtala om en text beror pa

handlar snarare om en komplex forestéllning, eller ideologi, som lérare erhallit genom
skolgang, lararutbildning och studier av svenskdmnet, dess historia och tradition.

7 Street, Brian (1995), s 134.

281 iberg, Caroline (2003).

7 Elevintervju 020526, 8:5, S.
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skillnaden mellan skolors sprakliga krav och elevers sprékliga forméaga,
som virderas och bedéms utifrin den text eller uppgifter liraren valt.”°
Samtidigt varderas och beddoms indirekt elevernas sociala och kulturella
erfarenheter, som mer eller mindre vérda. En elevs forutséttningar att klara
av en text och skolans sprakliga praktiker beror enligt mitt resonemang
inte pd den egna formagan eller oférmagan utan mer pa vilket kulturellt
kapital eleven har, och hur det 6verensstimmer eller inte Gverensstimmer
med de varderingar, normer och krav skolan har.”!

En liknande hallning till att texter kan konstruera ojdmlikhet kan dven
skonjas i SOU 1998:107 Att ldmna skolan med rak rygg. Lés- och
skrivkommittén menar att en enstimmig dominant spréklighet via den
lararvalda texten indirekt marginaliserar en del elevers textkompetens,
sprak- och ldsforméga och dédrmed exkluderar dem fran delaktighet och
lirande.””* Ett sitt att marginalisera elever #r att inte lyfta fram deras
tankar och funderingar, som nér en flicka sédger medan de ldser en text: "Fy
fan sa trakigt! Det &r ju sjukt bada dor av ett missforstdnd”, och en annan
elev svarar: “N&, hon 1jog”.”® Det uppstir en diskussion mellan de tvé
eleverna om olika uppfattningar om hur texten ska forstas. Under tiden
fortsétter en tredje elev att ldsa. Elevernas diskussion bekréftas inte som
viktig under ldsningens gang och inte senare nér texten &r last. Da ber
lararen i stéllet eleverna att 14sa nista text. Kommentarer som pé detta sétt
lamnas utan att ldraren lyfter fram dem uppfattar jag som vanliga i flera
klasser.

Att bemota allt eleverna kommenterar om val och introduktion av texter ter
sig speciellt i klass 8:2 och 8:3 svart, om inte omojligt. Samtidigt kan

30 Ahlstrém, Karl-Georg m.fl. (1986); Persson, Bengt (2001); Street, Brian (1984/1989)
och (1995).

31 Kapital 4r symboliska och materiella tillgangar, varav ett ar kulturellt kapital. Med det
avser Bourdieu de symboliska tillgdngar som finns i ménniskors kroppar som kunskaper,
erfarenheter, sitt att tinka, tala och rora sig, vilka tillsammans konstituerar bildning, men
forst ndr det tillerkédnns ett vérde i ett visst sammanhang. Se bl.a. Broady, Donald
(1988).”Kulturens félt. Om Pierre Bourdieaus sociologi”. I: Masskommunikation och
kultur, Nordicom - Nytt/Sverige nr 2, 1988, s 59-88. (Hamtad 1999-11-09 pa
http://dsv.su.se/jpalme/society/pierre.html; Broady, Donald (1998). "Inledning: en
verktygslada for studier av falt”. I: Broady, Donald (red.) Kulturens filt, Daidalos,
Goteborg. (Hamtad 1999-02-04 pa http://skeptron.ilu.uu.se/broady/sec/p-kuf98.pdf).

32 Marginaliseringsbegreppet diskuterar Anne-Lise Arnesen (2002) ingdende i sin
avhandling, s 16-20.

733 K lassrumsobservation 020318, 8:3.
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obesvarade eller okommenterade elevutsagor uppfattas som ldrares
ointresse eller oférméga att ta elevers frdgor och funderingar pé allvar,
vilket kan upplevas som marginalisering av en del elevers kunskaper och
tankar. Som t.ex. ndr ldraren 1 klass 8:2 ldst upp titlarna pa
ungdomsromanerna som eleverna ska ldsa ett utdrag frdn och en pojke
ropar: "Tjejbocker!”.”** Utan kommentar fortsitter liraren lektionen.

En annan typ av marginalisering antyds nér eleverna i klass 8:3 liser de tre
olika kirlekstexterna fran olika historiska tider. *> Nir lararen list fardigt
utdraget fran Pyramus och Thisbe séger hon att den dr skriven pa vers och
fortsétter:

- Visst fattar man storyn? Och visst r det héftigt att vi forstar?
Kénner ni igen storyn?

Hér och dar hors enstaka “jaa” pa de fragor som stélls. Men vad ska
eleverna annars svara, dd frdgorna antyder att det bara finns ett sitt att
forstd och kénna igen ”storyn” pa. Det séttet kan eleverna svara ja eller nej
pa trots att jag menar att varken forstéelsen av det dlderdomliga spréket
eller kérleksuppfattningen é&r sjilvklara. Hur léraren forstar den och om
texten kan forstas pa andra sétt diskuteras inte. Att virdera och beddma en
text sasom ldraren gor, dr ett sdtt att inte ta elevers forstaelse och
funderingar pa allvar och att i forldngningen, i ett enstimmigt klassrum,
marginalisera dem.

Ytterligare en typ av marginalisering sker nér eleverna i klass 8:1 fér i
uppgift att vilja en favoritdikt till ndstkommande lektion.”® Lararen tar for
givet att dven de tre eleverna med annat modersmal &n svenska kan vilja
en svensk favoritdikt efter ett par ar i Sverige. Jag héller for troligt att
dessa elever har en begrinsad svensksprakig diktrepertoar, eftersom de har
ett begrinsat ordforrad i svenska spriket.””” Genom att ge samma uppgift
till alla elever utan hinsyn tagen till deras sociala, kulturella och sprakliga
formaga eller erfarenhet, &r det omdjligt for dessa tre elever att Iyckas. |
stdllet marginaliseras de kunskaper och erfarenheter pa det egna moders-
malet, som dessa elever kan ha om dikter.

734 K lassrumsobservation 010919, 8:2.
33 K lassrumsobservation 020314, 8:3.
36 K lassrumsobservation 010829, 8:1.
37 Intervju med ldrare i svenska som andrasprék 011123, Gérdeskolan.
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Sammanfattningsvis nir det giller textintroduktion presenteras faktatexter
genom att ldrare berdttar om dem och forklarar en del begrepp.
Skonlitterdra texter ldser eleverna ofta utan introduktion. Liksom textvalet
Oppnar inte introduktionen i de sex klasserna for en anknytning till elevens
livsvérld och erfarenheter. Det forsvarar att ge alla elever mdjligheter att
kdnna sig delaktiga eller att f4 en forforstaelse av vad texten handlar om.
Ofta anvénds endast en text, frdn vilken lektionens fragor och uppgifter
utgar till alla elever. Denna enstdmmiga utgéngspunkt utgdér norm for
bedomning av elevers olika kunskapande och sprakande. Det kan bidra till
marginalisering av en del elevers erfarenheter och skriftsprakliga
formagor. Framst géller det de eleverna som inte kan, vill, eller forstar den
osynliga dominanta “Literacyn”, vilka ofta tillhdr de kulturellt icke
forberedda grupperna”.”*® Sadana krav, normer och virderingar kan
beskrivas som en osynlig eller dold pedagogik.”’

Modte och bearbetning av text

Nér det géller kommunikation med och om skonlitterdra texter, anser
maénga litteraturforskare att det under genomlédsningen sker ett mote
mellan det som texten formedlar och den enskilda elevens erfarenheter.”*’
Louise Rosenblatt m.fl. menar att detta mote och samtal ar en forutséttning
for att ldsutvecklingen ska kinnas stimulerande och vara utvecklande.”"'
Samtidigt menar dessa ldsarorienterade forskare att samtal om detta mote
sdllan anvdnds som utgéngspunkt for samtal om och introduktion av en
text.

Ett ofta forekommande sitt att lata eleverna mota texterna i de sex
klasserna ar att de ombeds att ldsa hogt’** eller att lirarna liser hogt.”*
Hogléasning i helklass dr emellertid négot eleverna ofta protesterar mot.

738 Helldin, Rolf (1998), s 174.

9 Se bl.a. Jackson, Philip W. (1968). Life in Classrooms. New York: Teachers College
Press; Broady, Donald (1981a). “Den dolda ldroplanen”. I: Krut nr 16 Den dolda
ldroplanen, s 4-55; Broady, Donald (1981b). Den dolda liroplanen: KRUT-artiklar 1977-
1980. Stockholm: Symposion Bokforlag.

9 Qe bl.a. Rosenblatt, Louise M. (2002); Wolf, Lars (2002).

! Se bl.a. Rosenblatt, Louise M. (2002); Wolf, Lars (2002); Malmgren, Lars-Goran
(1993); Molloy, Gunilla (2002).

742 K lassrumsobservation i 8:3, 8:4 och 8:5.

7 K lassrumsobservationer i klass 8:1, 8:3 och 8:5
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Niér ldraren i klass 8:3 vill att ndgon ldser Shakespeares balkongscen hogt
sdger en elev: “Kan vi inte fa ldsa tyst, det gar sa lingsamt?”.”** Utan att
diskutera frdgan ber ldraren en flicka att ldsa hogt. P4 samma sétt
protesterar en pojke nir klassen ska ldsa novellen Rachel genom att siga:
”Jag hatar att lisa hogt”.”* Han far stod av en annan elev som séger:
”Maste vi ldsa hogt?”. Da svarar ldraren: ”Ja, ni méste trdna det”.

Inte heller upplever jag nagot storre intresse frén elevernas sida att lyssna
till sina kamraters hoglasning i klass. Déremot &r eleverna mer positiva nir
de laser hogt i mindre grupper’*, eller nér ldrare liser texten hogt. Atmin-
stone ir det da betydligt tystare.”’” Denna hoglasning kan jaimforas med det
”ljudband” elever i lis- och skrivsvarigheter ibland erbjuds’*® eller de “dar
av lugn i ett annars upproriskt hav’’™** som jag upplever ér patagligt i klass
8:3 nér ldraren tar vid och léser. Eleverna tycks uppfatta hoglasning mer
som en péabjuden traning i ldsning d4n som en mdjlighet att fa kunskap eller
att forstd ett innehdll. Om ldraren diremot ldser texten upplever jag att
eleverna i hogre grad lyssnar pa texten. Det hinder givetvis att nagra
elever bara sitter i egna tankar. Oavsett hur eleverna moter texten och vad
de gor sker ett mdte pd olika sétt mellan texten och den enskilda eleven.
Detta mote far eleverna i de sex klasserna séllan ge uttryck for pa annat
sitt 4n att som i klass 8:4 besvara frigan “Vad tyckte ni om boken?”.”
Didremot foljer ofta i1 klasserna antingen muntliga och/eller skriftliga
bearbetningar pa ldsta texter, ofta med utgangspunkt i lararens fragor. Nar
klass 8:2 har ldst de olika utdragen ur ungdomsromanerna fir eleverna i
sina ldsgrupper diskutera foljande frégor:

1.Vem handlar texten om? Beskriv personen. Vad far ni veta om
henne/honom?

2.Var utspelas handlingen? Hur skildras platsen i texten?

3. Vilken kunskap ges om platsen i boken? Vilka kénslor formedlas?

744 K lassrumsobservation 020314, 8:3.

745 K lassrumsobservation 020318, 8:3.

746 Klassrumsobservation 010919, 8:2; 020313, 8:5.

"7 Bide nir liraren laser dikter i klass 8:1 och nér ldraren i klass 8:3 och 8:5 liser noveller
ar det en vilsam tystnad (Klassrumsobservation 010918, 8:1; 020314,8:3; 020322, 8:5).

™8 I klass 8:3 och 8:4 erbjuds négra elever ljudband till romanen Vinterviken.

™9 Wagner, Ulla (1997). ”Sagan om den lilla farbrorn”. I SOU 1997:108. A¢t limna skolan
med rak rygg - om ritten till skrifispraket och om férskolans och skolans méjligheter att
forebygga och méta lis- och skrivsvarigheter. Stockholm: Utbildningsdepartementet Frit, s
157-159: 157.

73 Klassrumsobservation 020312, 8:4.
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4. Forklara huruvida ni tror att handlingen bygger pa en verklig
héandelse eller inte?

5. Har ni sedan tidigare nagra kunskaper om det landet som handlingen
utspelar sig i? Vilka? Hur har ni fatt reda pa det?

6. Vad dr skillnaden mellan att ldsa och ldra fran en faktatext och en
skonlitterér text? "'

I klass 8:3, 8:4 och 8:5 ldser och bearbetar eleverna oftare noveller och
romaner dn i klass 8:1 och 8:2. I klasserna 8:3 och 8:5 lidser och samtalar
klassen om novellen Rachel av Erskine Caldwell. Samtalen i klass 8:5
utgar fran ldrarens fragor: “Vilka dr Rachel och Frank? Hur &r deras
situation? Varfor bjuder inte Rachel hem Frank? Hur slutar beréttelsen?
Varfor gir det som det gar? Ar novellen politisk?”’>* Liararen skriver
frdgorna pa tavlan och de diskuteras i elevgrupper utan att lararen deltar pa
annat sitt dn att gd runt i grupperna och ibland kommentera det eleverna
sdger. Nagon gemensam uppfoljning gors inte i klasserna.

Négra av fragorna i klass 8:5 gér att kinna igen i klassdiskussionen om
samma novell i klass 8:3.°° Manga av fragorna som stills i klassen berdr
det som star att ldsa i texten, nagra fi fragor efterfrigar elevernas
erfarenheter och reflektion, som ”Vem é&r skyldig till att Rachel d6r?” Da
utbryter ett tumult av &sikter.”>* Lararen lyckas lyfta fram nagra elevroster,
medan andra elever kommenterar varandra och léraren i mun pa varandra.
Majoriteten av forslagen eleverna ger diskuteras inte eller relateras till,
ddaremot skrivs nagra forslag pa tavlan. Négra elevsvar ger upphov till
foljdfragor fran lararen. Nér ldraren tycker att diskussionen dr avslutad
sdger han att eleverna ska fa en skrivuppgift som anknyter till texten.”
Trots att aktiviteten dr hog hos nagra elever gér en del elever aldrig in i
diskussionen. Bl.a. samtalar tva elever tyst med varandra om nagot helt
annat under hela diskussionen.

3! Klassrumsobservation 010920, 8:2.

752 Frigorna skriver liraren p4 tavlan medan eleverna liser. Klassrumsobservation 020313,
8:5.

753 K lassrumsobservation 020318, 8:3.

754 I min Klassrumsobservation 020313, 8:3, skriver jag i kolumnen for hur jag tinker:
”Denna fraga beror dem”.

5 Om skrivuppgiften se kap. 11, Ekerskolan, Kirlekstemat, samt nésta avsnitt i detta
kapitel om Skrivprocessen.
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I klass 8:4 har svenskliraren boksamtal’>® om Dérvarns dotter av Mats
Wahl med sex flickor, varav fem av dem har MVG i svenska. Léraren har
forberett fragorna och inleder halvtimmen med att séga: "Nu ska vi
forflytta oss tillbaka till 1600-talet d& Dérvarns dotter utspelade sig”.””’
Darefter fragar hon vad de sex flickorna tycker om boken. En flicka tycker
att den var ”seg” i bdrjan, en annan att den blev ”béttre och béttre”.
Samtalet fortsdtter med att ldraren stiller en fraga i taget till gruppen.
Flickorna svarar och gensvarar varandra. Ndgon géng flikar ldraren in en
kommentar. Med jamna mellanrum bryter hon in for att stélla en ny fraga.
Ofta gors det ndr de flesta flickorna gett sina svar pa frdgan. Lararens
fragor tar upp beréttarteknik, som i fridgan ”Vem é&r bokens beréittare?”” och
innehéllet, som i frdgan ”Nar blir Lars intresserad av Kari?”. Dessutom
anknyter en del av frdgorna om innehéllet i boken till flickornas
erfarenheter, som i fragan: "Hur upplevde ni Karis foréldrar?”. Under den
halvtimme eleverna samtalar om boken ér alla flickor aktiva och svarar pa
lararens fragor.

Med liknande frdgor men med hénvisningar till boken Vinterviken
genomfor ldraren samma lektion ett lika 14ngt boksamtal med fem flickor
och en pojke som ldst den. I slutet av diskussionen sédger ldraren att
romanen har ett klassperspektiv s som den beskrivs, varpé en elev fragar
om hon menar att "flickan ar rik och pojken enklare”. En elev menar da att
”en lodis och en snobb gar inte ihop”. Flera elever haller dock inte med om
att det 1 boken dr tva klasser som mots. Men ldraren haller fast vid att det
ar en klasskillnad och fragar: ”Forstér ni flickans fordldrar som inte vill att
hon ska tréffa pojken John, som inte &r tillréckligt fin?”. En elev svarar att.
”det markte jag inte, att pappan tyckte illa om John, det var ju hans kompis
de inte gillade”.

I klass 8:6 lédser klassen aldrig skonlitteratur under mina besok annat &n pa
tiden for “fri lasning”. Klassen samtalar inte om det ldsta utan var och en
av eleverna skriver, nér de ldst fardigt, en notering om texten i en parm
som lédraren har.

756 Boksamtal har enligt Aidan Chambers (1993/1998) tre funktioner. Eleverna ska utbyta
sitt gillande eller ogillande om texten. For det andra ska eleverna ges mojlighet att diskutera
fragetecken och svérigheter i texten. Slutligen ska samtalet leda till att ménster och kopp-
lingar tydliggors. Léraren bor inta en avvaktande hallning och sammanfatta det gemen-
samma vetandet. For att fora samtalet bortom det uppenbara féreslar Chambers fragan ”Hur
vet du det?”.

77 Klassrumsobservation 020312, 8:4.
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Mgjligen kan en anledning till eleven Ahmeds ointresse for att ldsa vara
den uteblivna mojligheten for eleverna att samtala om mdtet med texten.
Ahmed i klass 8:2 har aldrig ldst en bok fran parm till parm.”® I stillet
byter han bok varje ldslektion. Visserligen kan han ldsa, sdger han, men
han kan inte koncentrera sig pa det som star och fa ut nagot fér honom
intressant av texten. Oavsett vad boken handlar om tror inte Ahmed att han
skulle forma sig att ldsa en bok, inte ens om fotboll, som &r hans stora
intresse. Han menar att ointresset beror pa hans oférméga att koncentrera

sig.

Genom att direkt rikta intresset mot texten gar elever som Ahmed och
lararen miste om att samtala om det individuella motet och interaktionen
med det ldsta.”” Judith Langer menar att det alltid pagir ett samspel
mellan ldsare och text och att den speciella forstdelse som dé& skapas
representerar ett unikt mote mellan de tva.”® Uteblivna samtal om detta
mote tillater inte att elevers unika tankar och erfarenheter uttrycks i ett
flerstimmigt och demokratiskt mote mellan tankar, idéer och fore-
stdllningar, vilket framhalls som utvecklande och motiverande for ldsan-
det.”®" For icke-ldsare menar Judith Langer att det r speciellt viktigt att
bygga upp en forstéelse for texten, eftersom dessa elever har en bristande
formiga att fordjupa sin forstielse sa att intresse for texten vicks.*
Denna mojlighet far inte Ahmed och andra elever i svérigheter i de sex
klasserna, vilket kan bidra till en bristande of6rstaelse och ett minskat
intresse for lasning.”®

Bearbetningen av skonlitteratur 1 de fem klasserna bestér av lika fradgor om
texten till alla elever. Ofta riktas fragan till en elev i klassen, d&ven om
andra elever ibland svarar dnda. Speciellt vanligt dr det i klass 8:2 och 8:3.
I boksamtalet i klass 8:4 riktas fragan till alla och den som har nagot att
beritta svarar. I denna halvgrupp tillats alla att besvara fragan. Recitation
eller att lararen fragar och en elev svarar dr det sprakspel som ofta

758 Elevintervju 011015, 8:2, A.

% Rosenblatt, Louise M. (2002); Molloy, Gunilla (2002); Langer, Judith A. (1995).

0 Langer, Judith A. (1995) skriver “There is a constant interaction /.../ between the person
and the piece, and the particular meaning that is created represents a unique meeting of the
two”. (‘s 14).

76! Se bl.a. Rosenblatt, Louise M. (2002); Malmgren, Lars-Goran (1993); Skolverket
(1999b) och (2000a);, Liberg, Caroline (2003); Langer, Judith A. (1995)

21 anger, Judith, A. (1992).

73 Se bl.a. Malmgren, Lars-Goran (1993); Langer, Judith, A. (1992); Molloy, Gunilla
Molloy (1996) och (2002), Hultin, Eva (2004).
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forekommer i dessa och andra klasser. Det betyder att samtalet bara berér
tvd 1 taget. Nar frigan anses besvarad stiller ldraren en ny fraga ofta
planerad av ldraren i forvdg. Lirarna har i samtliga klasser bestimt
frdgorna och de tycks vilja hinna med att f4 dem besvarade pa lektionen.

Ytterligare en anledning till att elever uppfattas som ointresserade av
texten, kan enligt Judith Langer vara deras svarigheter att i den rekursiva
lasprocessen skapa kontakt med texten med utgangspunkt i tidigare
erfarenheter.”® Dessutom kan elever ha svarigheter att anvinda den
skapade forstaelsen, texten och tidigare erfarenheter for att fordjupa sin
lasforstaelse. Vidare kan elever ha svart att reflektera kring den egna
tidigare uppfattningen. Slutligen kan den fjdrde anledningen till svarigheter
vara att elever kan vara i svarigheter att 1imna texten genom att reflektera
och ifragasitta texten. Sddana svérigheter gor det omdjligt for dem att
svara pd fragoma och de ricker dirfor inte upp handen. En annan
anledning till att elever, som Ahmed, kan ha svéart att tala om det lésta
beror enligt Langer, pa att en del elever saknar ord for kdnslor, insikter och
funderingar, samt &r rddda for att ha fel i sina &sikter, en erfarenhet de bar
med sig som icke-ldsare i skolan. Om elever dnd4 maste séga ndgot sa kan
de som en pojke i klass 8:3 siga: "Alltsa jag forstar inte”.”*> En flicka
sdger samma lektion ”Fy fan sa trakigt”, nir de list en text. Svaren tycks
larare snarare uppfatta som ovidkommande, eftersom de inte kommen-
teras. Samtidigt kan svaren ur elevens perspektiv vara ett sitt att sdga att
de inte forstar eller ar ointresserade, om de inte har ord att uttrycka de
kénslor, insikter och funderingar som texten vécker. Elevers ordldshet eller
avstdndstagande, menar Gunilla Molloy, visar att lararen Overskattat
elevens formaga att ldsa och tolka information i den valda texten. Texten
kan vara for svar eller forforstaelsen ringa, menar hon. Det kan innebéra
att skolan har forsummat att 14ra ut ”vad det innebér att forsta hur man
forstdr ndgot”, menar Molloy.”®

%4 Wolf, Lars (2002) skriver pa s 140-145 om “Icke-ldsarna” . Dér visar han vigen till
Judith Langers (1992) indelning av de fyra positioner som lésare nér i sin ldsutveckling,
vilka &r viktiga for forstielsen av vad for slags stod elever kan behova for att forstd textens
mening. (Langer, A., Judith. “Curriculum research in writing and reading”. I: Jackson,
Philip W. (ed.) Handbook of Research on Curriculum. A Project of the American
Educational Research Association. New York: Macmillan).

763 Klassrumsobservation 020314, 8:3.

766 Molloy, Gunilla (1996), s 142. (Kursivering i original).
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Vidare kan deltagandet utebli dérfor att frdgorna till texten oftast inte ar
autentiska. '’ Det betyder att svaren pa fragorna gar att finna i texten eller
sd har lararen svaret, som i boksamtalet i klass 8:5. Dar vidhaller ldraren
att det &r klasskillnaden som forsvarar kirleken mellan de tva ungdomarna,
trots att eleverna forsoker hivda att de inte forstatt texten si.”®® Diremot
inleds boksamtalet med att elevernas erfarenheter efterfrdgas. Likasd har
frdgan om vem som dr skyldig till Rachels dod i klass 8:3 inget givet svar.
7% Dessa fragor ir autentiska. Men for det mesta bearbetas texten inte med
fragor som mojliggér for eleverna att ge uttryck at egna tankar och
reflektioner. Dessutom ligger elevsvaren sdllan till grund for lararens
fortsatta diskussion. Det betyder att fragorna mer inriktas mot att aterskapa
och inte nyskapa vad textforfattarna skrivit, dvs. reproduktion av kunskap.
En anledning till att denna typ av bearbetning dr vanligt forekommande ar
att den &r effektiv for den begrinsade tid, ofta en lektion, som lirare och
elever har till sitt forfogande. Den framhalls dessutom som effektiv for
efterfoljande prov’’’ samt ekonomiskt billig.””!

Enstaka elevsvar kan, som nér ldraren i klass 8:3 fragar vilken
samhillsklass huvudpersonen Rachel tillhor, foljas upp. "> Nagra av de
svar eleverna ger &r: “Luffare!”, “Lodare!” och “Underklass!”, vilket
lararen foljer upp med: ”Vad talar for lodare/ luffare?” Med en sadan
uppfoljande fraga bekriftas elevens erfarenheter som viktiga och vérda att
lyssna till. Sddana fragor, menar Olga Dysthe, dr viktiga for att stodja
elevers sprak- och kunskapsutveckling. Hon menar att l4raren med saddana
fragor signalerar att elevens svar dr viktigt och ddrmed blir bide elevens
sprak och erfarenhet bekriftade. Dessutom uppmuntras elevernas initiativ
och uppfinningsférmaga.””

De fragor pé texten som vanligtvis forekommer innebér att eleverna far
liten eller ingen bekréftelse pa att deras personliga kunskap om det ldsta ar
vért att friga om, uttrycka och lyssna till.””* Det uppstar en ojamlikhet

787 Dysthe, Olga (1996), s 58 ff.

768 K lassrumsobservation 020312, 8:4.

769 Klassrumsobservation 020313, 8:3.

% Molloy, Gunilla (1996), s 138.

' Gunilla Molloy (1996), hinvisar p4 s 138 till Sizer, Theodore R. (1984), nir hon
framhaller undervisningens ekonomiska aspekt (Horace’s Compromise., The dilemma of
the American High School. Houghton Mifflin Company).

2 Klassrumsobservation 020313, 8:3.

5 Kress, Gunther (1995).

77 Hultin, Eva (2004).
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mellan elever som forstar att delta i det dominerande reciterande
sprakspelet, vilka blir bekrédftade som intresserade och “duktiga” elever,
och den elev som inte kan, vill eller forstér att delta i det.””” En sadan elev

betraktas som “ointresserad”, ”lat”, “okoncentrerad”, har dyslexi” eller &r
en elev som “liser svenska som andrasprak”.”’®

En fOrutséttning for att autentiska fragor, dvs. dkta fragor som f6ljs upp
och dédrmed ges en positiv forstirkning, ska hjilpa elever i deras sprak- och
kunskapsutveckling #r att eleverna anser att larandet &r meningsfullt.””
Emellertid ger inte mina observationer alltid beldgg for att alla elever
uppfattar arbetet i svenska som meningsfullt. I alla sex klasserna visar
fraimst pojkar men dven en del flickor med sitt prat och andra aktiviteter att
intresset inte alltid &r riktat mot undervisningen. Tydligast ar det i
klasserna 8:2 och 8:3. Det innebaér att en del elever i skolér § inte erbjuds
eller formar att anvénda eller ge rost &t det egna erfarandet eller behoven i
olika situationer, ndgot utredarna i SOU 1997: 108 Att ldmna skolan med
rak rygg menar att alla elever efter avslutad grundskola bér ha utvecklat.””

En majoritet av eleverna deltar emellertid i fraga-svar-bearbetningen. Trots
det domineras textsamtalen i de fem klasserna inte av flerstimmighet i den
bemirkelsen att flera roster yttrar sig och lyssnas till. Inte heller ar det ett
deliberativt samtal som fors i klasserna, eftersom deltagarna med fragorna
som stdlls séllan lyssnar pa varandras svar, Overvdger och/eller
argumenterar for egna svar eller forsoker komma fram till nagot att enas
kring.”” Snarare leder fragorna och den mingd svar eleverna ger i
klasserna mina tankar till kontroll eller en gissningslek. Kontrollerande
fragor &r, enligt skolverkets rapport Nationella kvalitetsgranskningar
1998, vanligt forekommande i olika dmnen i bade grundskolan och
gymnasiet.”®

I skolan dr det ddremot ovanligt att reflektera 6ver, virdera och beddma
normer, vérderingar och krav, vilka finns i det wvalda stoffet,
undervisningen och/eller i kommunikationen, som for hoga eller att de inte
gynnar alla elevers sociala, kulturella och sprakliga formaga. Vanligare ar

75 Anward, Jan 2001. Att ha ordet i sin makt. I: KRUT (101), s 36-42.

776 Dessa begrepp anvinds av olika lirare i mina urvalsintervjuer, dér de motiverar varfor
en elev kan ha svart att nd mélen i svenska eller behélla betyget G.

7 Dysthe, Olga (1996).

"8 SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg, s 127-133.

" Englund, Tomas (2000).

780 Skolverket (1999b).
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det att viardera och beddoma eleven som ”inte stark direkt”, tillhor
“glidarna””', ”gommer sig”’®, dr “dyslektiker”’®, har svarigheter att
“koncentrera sig och fokusera pa det vi haller pd med”’ eller har
“outtalade problem med att forstd” "**, som larare siger i sina motiveringar
till att en del elever i klassen inte nir malen i svenska.

Sammanfattningsvis forekommer i de fem klasserna séllan samtal om
elevers forsta mote med en text. I bearbetningen av texterna ar frdgorna om
texterna i samtliga klasser bestimda av ldrarna. Fragorna ar oftast riktade
mot textens innehdll, vilket i klass 8:4 och 8:5 ibland relateras till
elevernas erfarenheter. I den mindre gruppen av utvalda “duktiga” flickor
tas dven berattartekniska aspekter upp. I enstaka fragor i klasserna 8:3 och
8:5 anvinds elevens svar i lararens nésta fraga. Texterna anvédnds inte som
ett medel for att utveckla elevens personlighet eller som ett medel for att
tanka eller ldra, &ven om elever trots det kan utnyttja texterna pa dessa sétt.
Oftare ar texten en utgangspunkt for lararen att aktivera elever samt att
kontrollera om eleven ldst och forstatt, vilket i hogre grad stimulerar
reproduktion &n nyproduktion, &ven om séddan mycket vil kan forekomma
i det tysta. Frdgorna har bestimts av lararna och kan ddrmed associeras
med bade auktoritet och makt.*® En elev som av olika anledningar
opponerar sig eller inte deltar, inte svarar eller svarar ’fel’ kan bedémas
vara “med” bearbetnings- eller forstdelsesvarigheter av den enstdmmigt
dominerande texten, som sdtter en norm for ldsandet och vad som ska
forstas’®’. Det &r inte textens eller bearbetningens normer, krav och
virderingar som beddms och ifrdgasitts. Om frdgorna dr lika for alla
elever kan deras svar dessutom jamforas och beddmas som ’bra’ eller
’dalig’ lasforstaelse.

8! Urvalsinterviu 010818, 8:2.

82 Urvalsinterviju 010817, 8:1.

8 Urvalsinterviju 020521; 8:4.

784 Urvalsintervju 020325, 8:5.

785 Urvalsinterviu 010917, 8: 1, 020521, 8:4.

788 Ong, Sigmund (1997). Sjanger, posisjonering og oppgaveideologier. Et teoretisk-
emsirisk bidrag till et tverrfaglig, semitisk og didaktisk sjangerbegrep. Doktorsavhandling.
Det historisk-filosofiske fakultet. Institut for anvent sprakvitenskap. Trondheim: NTNU, s
266-271.

787 Street, Brian (1995).
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Skrivprocessen

Eleverna i de sex klasserna skriver svar pa fragor, skonlitterdra texter och
facktexter. I detta avsnitt beskrivs och analyseras de sex klassernas
skrivuppgifter, forarbete till och textproduktion av skonlitterdra texter och
facktexter med utgédngspunkt i lektionsplaneringar, mina observationer och
intervjuer.

Skrivuppgifter

Skrivuppgifterna i de sex klasserna ges ofta skriftligt till eleverna, vilket
ibland kompletteras med muntliga genomgangar, anvisningar eller rdd och
tips. I klass 8:1 bestar uppgiften av en rubrik "Ungdomstid” som pébdrjas
med en individuell tankekarta.”™ I klass 8:2 skriver eleverna i borjan av
hostterminen i skolar 8 firdigt en berittelse de paborjat i skolar 7.%
Ahmed sédger att berittelsen i sjuan initierades av ldraren med att den
skulle ha en handling och vara tre sidor ling.””® Eleverna fir sjilva
bestimma vad de ska skriva om, sd kallad fri skrivning.791 I temat
”Kérleken 6vervinner allt” i klasserna 8:3 - 8:5 dr en uppgift att skriva en
modern motsvarighet till novellen Kyssen.”” Ytterligare en uppgift ar att
till novellen Rachel skriva en text till en av foljande tre uppgifter:

*Dagbok ur Rachels synvinkel
*Forsta gdngen de tréffas
*Tidningsartikel med rubriken “Flicka dog av gift” "
Efter det att novellen Rachel ar last och diskuterad uppmanas eleverna att
skriva en text med utgangspunkt i en rubrik. I samband med temat Shake-
speare under en fordjupningsvecka i klass 8:5 skriver eleverna en artikel,
vars ramar presenteras i malen pa foljande sitt for hela temat’*:
* 1 din artikel om WS ska det framga att du har tagit del av mina
forelasningar, filmerna samt dina kompisars framforanden av pjaser.

788 Skrivuppgiften i klass 8:1 hér jag bara talas om (Elevintervju 010921, 8:1, L).

78 Klassrumsobservationer i augusti och september &r 2001 i klass 8:2.

790 Elevintervju 011015, 8:2, A.

™! Bergsd, Kerstin m. fl. (1997), s 181 ff.

2 Planering av “Kirlekstemat” i klass 8:3.

793 Klassrumsobservation 020314, 8:3 och 020313, 8:5.

74 Stenciler utdelade under fordjupningsveckan; Klassrumsobservation 020325, 8:5.
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* Du ska i din text komma med egna och personliga tankar om det du
lart dig”.

Under fordjupningsveckan preciseras arbetsuppgiften ytterligare:

* Du dr en journalist som har akt tidsmaskin och kastas ner pa en gata i
London. Du hittar mdnga ménniskor som kédnner WS och &ker ocksa
ivég till Stratford-on-Avon.

* Intervjua

* Berétta vad du upplever. Anvind alla sinnen.

* Du ber WS att berdtta om sina pjaser. Du kan anvinda din tidsmaskin
och aka i tiden, nar du vill.

I “kirlekstemat” ingér dessutom att skriva dikter.”” Innan eleverna indivi-
duellt i klass 8:5 skriver en dikt ldser ldraren hogt nagra dikter och
samtalar om deras innehall och sprak. Négra typiska stildrag antecknas pa
tavlan. Med dnnu tydligare krav pa spraklig utformning skriver dven
eleverna klass 8:1 och 8:2 dikter.

I klass 8:4 och 8:6 skriver eleverna en facktext. I klass 8:4 pa Holmaskolan
arbetar eleverna i samband med det &mnesdvergripande temat “Etik” med
en argumenterande text dér eleverna ska “tréna att argumentera for och
emot”.””® I Ekerskolans klass 8:6 skriver varje elev i samband med det
dmnesovergripande temat “De stora upptickarna” en rapport om “ett
stopp” pé resan med utgéngspunkt i den upptickare eleverna har arbetat
med i grupp.”’ Uppgiften ar att beskriva “hur omradet den upptickts-
resanden kom till sag ut, vilka folk som bodde dér, om det fanns nigra
speciella religioner, ndgra viktiga historiska fakta, vad upptéckte de m.m.”.

Som framgar av ovan nidmnda skrivuppgifter i de sex klasserna finns
uppgifter med béade stark och svag inramning av savél innehall som genre/
texttyp. Inramningarna stér alltid ldraren for. Nackdelen med en alltfor
stark inramning for hur texten ska skrivas &r att elevens fardiga produkt till
form och innehdll kan urskiljas som mer eller mindre korrekt utifran de
ramar och krav uppgiften stéller. Eftersom f4 samtal fors eller
overviganden séllan gors gemensamt i1 klasserna om skrivuppgiftens
innehall eller texttypens/genrens mojligheter och begrinsningar, blir

795 Planering av “Kérlekstemat” i klass 8:3; Klassrumsobservation 020320, 8:5.

79 Planering “Fordjupningsarbete i etik for 8:4 so/svenska”, utdelad till eleverna véren
2002; Klassrumsobservation 020322, 8:4.

"7 Planering av temat De stora upptickarna” hosten 2002 i klass 8:6; Klassrums-
observation 021126, 8:6.
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normer och krav osynliga och forutsétts vara kinda for alla elever. Ddrmed
kan elever som inte klarar att reproducera lédrares valda “mallar” latt
urskiljas.””®

Eftersom ett kategoriskt perspektiv pé elevers svarigheter dominerar
skolornas forestillning om orsaker till svarigheter’”, r det inte en alltfor
vagad tolkning att eleven som inte genomfor uppgifterna enligt ldrarens
givna ramar betraktas som elev med svérigheter. Det blir alltsé eleven som
har svérigheter att skriva eller att ta ansvar for sitt lirande, och inte
uppgiften eller samtalet om den som inte anses vara anpassade utifran
elevernas forutséttningar och darfér bor fordndras eller tydliggoras. Inte
bara personalen utan dven elever i svarigheter betraktar skrivsvérigheten
som individuell, som t.ex. Robert i klass 8:1 som anger sin daliga fantasi

som en anledning till att han inte tycker sig kunna skriva®”.

For att 6ppna for ett flerstimmigt skrivande ar det individuella friutrymmet
viktigt i skrivuppgifter.**' Jag ser i detta sammanhang ramarna i Shake-
speareuppgiften som tydliga utan att vara for individuellt begrinsande.
Elever som har tillit till sitt skrivande uppskattar ocksa denna uppgift.**
Men franvaron av en gemensam dialog och Overvidganden om béde
innehall och texttyp riskerar att elever som Gabriel, Maja eller Tom och
andra elever, som har 1ag tillit till sitt skrivande, inte har den erfarenhet
och kunskap som uppgiften kriver. Uppgiftens krav och frénvaron av en
gemensam diskussion om uppgiften kan ses som ett hinder for en del
elevers mojligheter att genomfora den, inte elevens brist pd “fantasi” eller

“koncentrationssvérigheter”.*”

Men for den skull menar jag inte att skrivuppgifterna bor vara fria fran
ramar, liknande fri skrivning i klass 8:2, dven om en sadan uppgift ar bade
individualiserad och differentierad. Helt utan stéd och hjéilp riskerar
eleverna, enligt Bergoo m.fl., att inte utveckla sitt skrivande.*™ 1 stillet
menar jag att mojligheter att diskutera innehdll och olika texttyper med
utgédngspunkt i bl.a. modelltexter &r ett alternativ. Men i likhet med

8 Begreppet “mallar” anvinder en elev i klass 8:1, da han beskriver de utgdngspunkter
lararen har for sina kommentarer till texter elever skriver. (Elevintervju 010926, 8:1, Jh).
9 Qe figur 2 kap 8.

890 Elevintervju 010927, 8:1, R.

91 Hoel Lokensgard, Torlaug (1990).

802 Elevintervju 020417, 8:5, Li och 020423, 8:5, Ar.

803 Begreppen anviinds av elever. Elevintervju 010926, 8:1, R och 011008, 8:1, A.

804 Bergso, Kerstin m. fl. (1997), s 181 ff.
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Hedeboe m.fl. menar jag att modelltextanvindningen i klass 8:4, férutom
den dekonstruktion som gors, dven bor innehalla en gemensam rekonstruk-
tion av texttyp i det aktuella dmnet under ledning av lérarens Gvervé-
ganden.’” Sirskilt viktigt ar det for elever som inte har den text- eller
genrekompetens som krdvs for uppgiften eller har lag tillit till sitt
skrivande och darfor ar i svarigheter nir kraven inte tydliggors.**

Ett annat sitt att oppna for flerstimmighet ar att det finns flera uppgifter att
vilja pa eller att eleverna sjélva i ett kunskapssokande arbete kommer fram
till en skrivuppgift efter t.ex. ett grupparbete eller en fordjupningsvecka. I
de sex klasserna finns ofta endast en av lararen bestdmd skrivuppgift for
alla elever. Undantaget dr de tre uppgifterna i anslutning till novellen
Rachel. Tillsammans med alltfor tydliga och precisa ramar kan en uppgift
ge intrycket av att det bara finns ett enda sitt att skriftligt kommunicera
sina erfarenheter. Om eleverna vid varje skrivtillfille begrénsas till ez sitt
att formedla upplevelser och erfarenheter av en text eller tema, kan en del
elevers erfarenheter utestdngas och darmed marginaliseras. Endast en moj-
lighet att ge wuttryck at erfarenheterna underldttar dessutom for
beddmningen av om eleverna har inhdmtat ’ritt” kunskap och om de f6ljer
instruktionerna eller inte.*”” A andra sidan behover eleverna ramar och
stod for att utvecklas som skrivare.*” En osynlig styrning, kan som
tidigare sagts, vara en samre méjlighet for elevers skrivutveckling.*”’

Dilemmat i de sex klasserna, som jag ser det, ar inte de sprakliga och
innehéllsliga ramarna for skrivuppgifterna utan mer att de séllan
gemensamt diskuteras for att synliggora flera mojliga innehall och
medieringar. Ytterligare dilemman &r att skrivuppgifterna inte, som i
artikeln om Shakespeare, framhéller elevernas erfarenheter som viktiga.
Dessutom diskuteras eller rekonstrueras sédllan skrivuppgifter med vég-
ledning av ldrarens reflektioner och/eller 6verviganden. Risken med ute-
blivna diskussioner och dverviganden &r att elever som &r fortroliga med
innehallet, texttypen och skriftsprakliga konventioner kommer att klara sig
béttre n de som inte dr det. Det blir en typ av dold marginalisering av de
inte kulturellt och sprékligt forberedda elevgrupperna.

805 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000). Se dven Bergoo, Kerstin m. fl. (1997); Ongstad,
Sigmund (2004).

896 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000).

897 Street, Brian (1995).

898 Bergdo, Kerstin m.fl. (1996), s 181 ff.

899 Bergsd, Kerstin m.fl. (1996).
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For att utvecklas som skrivare och ldsare framhéller utredarna i skolverks-
rapporten Nationella kvalitetsgranskningar 1998 nddvindigheten av fler-
stimmiga uppgifter.’'’ Férutom samtal om genre, texttyp och sprak i bade
forberedelse- och responsarbetet framhaller skriv- och sprakforskare dess-
utom vikten av att man gemensamt samtalar och forarbetar innehall och
sprakform.®' Har menar jag i likhet med manga skrivforskare att forarbetet
ar en av forutsdttningarna for att alla elever ska lyckas med sin skriv-
uppgift.’'?

Sammanfattningsvis ar skrivuppgifterna i de sex klasserna till innehéll och
form mer eller mindre inramade och planerade av ldraren. Undantagsvis
finns fler dn en skrivuppgift. Klasserna 8:3 - 8:4 har flest skonlitterdra
skrivuppgifter. Dilemmat ar inte ramarnas styrka eller svaghet utan fran-
varon av gemensam diskussion om skrivuppgifters mojliga innehall,
struktur, sprak och mediering, vilket sprakligt och kulturellt kan margina-
lisera de kulturellt och sprakligt icke forberedda elevgrupperna.

Forarbetet

Forarbete med skrivuppgifter forekommer pé olika sétt i de sex klasserna.
Ett sétt att inhdmta nddvindig kunskap for att kunna genomféra de
skriftliga uppgifterna ar att ldsa texter. I klass 8:3 och 8:5 ldser och
diskuterar eleverna forst novellerna Kyssen och Rachel innan de skriver en
egen text, vars rubrik innehallsligt eller sprékligt knyter an till novel-
lerna.*" Berittelsen eleverna i klass 8:2 skriver hosten 2001%' initierades
de till i skolar 7. Lararen berittar dé att det ska finnas en handling, som
eleverna sjdlva far hitta pa, och att berittelsen ska vara tre sidor lang.®"
Lararen sédger ocksa att hon innan eleverna borjar skriva ofta gir igenom
nagot som eleverna speciellt ska tinka pa.*'® Det "nya” alla elever i denna
skrivuppgift ska trina &r att anvénda sinnena, t.ex. kinsla och horsel.

810 Skolverket (1999b).

811 §¢ bl.a. Hoel Lokensgard, Torlaug (1990) och (1995); Hedeboe, Boel m.fl. (2000).
812 §¢ bl.a. Hoel L. Torlaug (1990) och (1995); Halliday, Michael A. K. (1994). An
introduction to functional grammar. London: Edward Arnold; Stromqvist, Siv (1991).
$13 Klassrumsobservation 020314, 8:3 och 020313, 8:5.

814 K lassrumsobservationer i augusti och september &r 2001 i klass 8:2.

815 Elevintervju 011015, 8:2, A.

816 Lararintervju 011113, 8:2.
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Ytterligare ett sétt att forarbeta en skrivuppgift d4r som i négra klasser att
lararen har en genomgéng av texttyp eller stildrag. I klass 8:6 gar ldraren
noggrant igenom hur rapporten ska struktureras.®'’ Lararen i klass 8:1 ger
instruktioner om att dikten ska innehélla substantiv och adjektiv som
eleverna inspireras till nir de lyssnar till musik.*”® Medan liraren i klass
8:2 forst ger instruktioner om tva modeller, haiku och femrading.*'’ I klass
8:5 laser lararen forst dikter och diskuterar deras innehall och form.*
Dérefter gar hon tillsammans med eleverna igenom olika typiska stildrag i
dikter innan eleverna sjilva skriver en dikt. Dessutom anvéinder ldraren i
klass 8:4 en modelltext.*”' Genomgangarna kan liknas vid en "mall’ som
Johan i klass 8:1 sédger att ldraren delar ut eller gar igenom innan klassen
ska skriva dven om inte alla elever talar om si tydliga mallar. *** Sadana
genomgéngar av struktur eller "mallar” kan mojliggdra for elever med
liten repertoar av texttyper att strukturera sin text. Samtidigt finns det med
en oproblematiserad forestillning om hur en text ska skrivas en risk for
“ett enda satt” att skriva pa. Ett sétt att visa pa olika Gvervaganden och
dilemman som man har att ta stéllning till &r att lararen tillsammans med
eleverna rekonstruerar en gemensam text.

Vidare kan foOrarbetet omfatta att eleverna inhdmtar eller formedlas
innehallsliga, strukturella och/eller sprakliga kunskaper och fardigheter i
olika omfattning, som till skrivuppgifterna i anslutning till teman i
klasserna 8:4 - 8:6. I klass 8:5 erhaller eleverna kunskap om Shakespeare
genom att lésa texter, lyssna pd genomgangar, diskutera, dramatisera och
se film. Eleverna far dessutom under fordjupningsveckan foljande skrift-
liga anvisningar for skrivandet:

* Planera hur du ska ldgga upp ditt skrivande.

* Vad vill du borja - sluta med?

* Vilka kommer du att mota?

* Har du alla fakta du behdver och vill eller du kanske behdver sla upp
och lésa lite mer?

* Hur ska du pa bista sétt beskriva miljon?

* Se till att hela tiden ha betygskriterierna framfor dig.

817 K lassrumsobservation 021126, 8:6.
818 K lassrumsobservation 020905.

819 K lassrumsobservation 020912.

820 K lassrumsobservation 020320, 8:5.
821 K lassrumsobservation 020322, 8:4.
822 Elevintervju 010929, 8:1, Jh.
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* Jag vill se att du har fatt med bade fakta och att du har ténkt till och
kommer med egna asikter om det du skriver om, det kan du l4tt gora
genom att vara en journalist som 4r pa plats i 1600-talets England.*”

Planeringen gors till dagen dirpd, d& eleverna forst méste visa den for
lararen innan de far borja skriva.

I klass 8:4 pa Holmaskolan arbetar eleverna med en argumenterande text i
samband med det dmnesovergripande temat “Etik”. Forberedelsearbetet
for denna text innehaller, forutom textldsning, intervjuer och grupparbete i
temat dven en genomgang av en argumenterande modelltext.*** Liraren
gér efter gemensam hoglidsning av modelltexten igenom strukturen till-
sammans med eleverna genom att diskutera och kommentera inledning,
argument for och emot samt avslutning. Dessutom ger ldraren pd samma
stencil sprékliga rad for en argumenterande text. Om eleverna ska gora en
disposition eller ett utkast pd den egna argumenterande texten star inte
omnamnt i planeringen och diskuteras inte pa lektionen.

Forberedelsearbete for rapporten i klass 8:6 bestdr av textldsning, niva-
uppgifter och grupparbetet om en uppticktsresande.*” Dessutom forbe-
reder eleverna rapporten med att gora en tankekarta och sedan ett utkast,
vilka ldmnas till liraren for kommentar.**® I utkastet stryker ldraren det
som inte dr relevant och ber en del elever utdka fakta genom att ldsa mer
eller fraga kamraterna i grupparbetet. Utkastet aterldmnas till varje elev
individuellt med en muntlig genomgang av kommentarerna efter det att
lararen i datasalen gétt igenom hur rapporten ska struktureras. Lararen be-
skriver forst rapportens forsta sida. Dérefter ber hon eleverna ldmna en
sida for innehéallsférteckningen. Vidare upplyser hon eleverna om att de i
inledningen ska beskriva malet med temat “De stora upptickarna”. Det
skriver flera elever sedan av frén den stencil de har om temat. Slutligen
nédmner hon att rapportens avslutning kan innehalla en jamforelse med ”dé
och nu”.

Den formedlade kunskapen och hur den inhdmtas planeras och bestdms av
lararen. Det betyder att elever oftare tar emot information dn deltar i ett
eget kunskapssdkande arbete med utgangspunkt i fragor de sjdlva stillt. En

823 Stenciler utdelade under fordjupningsveckan om Shakespeare; Klassrumsobservation
020325, 8:5.

824 Klassrumsobservation 020322, 8:4.

825 Planering av temat “De stora upptickarna” i klass 8:6, hdsten 2002.

$2¢ Klassrumsobservation 021126, 8:6.
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aktiv stoffinsamling ses 1 ett skrivprocessorienterat arbetssitt vara en
grundforutsittning for att elever ska vilja och kunna skriva en text.*’ Jag
ser inte att eleverna i klasserna anvénder utkastskrivande eller kort-
skrivning som mojligheter att vdxa in i nya kunskapsomraden” och “med
egna ord uttrycka kunskaper”.**® Diremot uppmanas de ibland att fora
noteringar eller skriva av det lararen eller elever berittar eller antecknar pa
tavlan. Det finns darfor risk att den formulerade tema- eller novell-
uppgiften upplevs som en kunskapskontroll snarare dn som ett sétt att ut-
veckla skrivformagan. ** Torlaug Lekensgard Hoel menar att en sidan
uppgift ar svar att skriva for flera elever, eftersom den kréaver att eleven har
inhimtat kunskaper och erfarenheter som efterfragas i uppgiften. Aven om
klasserna arbetat med arbetsomradet och uppgiften betyder det inte auto-
matiskt att alla elever kan sortera, strukturera och med den inhdmtade
kunskapen som utgangspunkt skriva den efterfrigade texten. Gemen-
samma samtal och &vervdganden kring innehall, dess sortering och
strukturering mojliggoér 1 hogre grad skrivandet for alla elever, men speci-
ellt for elever med 1ag tillit till sin formaga att strukturera sitt skrivande.™’

Déremot forekommer forutom att ldsa texten inget forarbete i samband
med skrivuppgifter i anslutning till olika noveller som eleverna ldser i
”Kérlekstemat” pa Holmaskolan. Eleverna fOrutsdtts ha inhdmtat
kunskaper av betydelse i den ldsta texten for att kunna genomfora
uppgiften. Om texttyp anges, t.ex. dagbok, tidningsartikel eller novell, har
eleverna antingen tidigare diskuterat dessa eller sa forutsétts de ha kunskap
om dem. For elever i svarigheter att forsté eller intressera sig for texten blir
dven innehéllet i uppgiften svér att formulera. Utebliven dialog om upp-
giftens mdjliga innehall, disposition och textyp/genre riskerar att osynligt
formedla krav som inte dr mojliga for alla elever att uppfylla, vilket kan
innebéra en dold marginalisering av dessa elever.

Sammanfattningsvis forarbetar elever skrivuppgifter, som sammanfattar
eller avslutar ett tema, med att arbeta en léngre tid med fakta av betydelse
for skrivuppgiften, gora en plan och/eller skriva ett utkast. I en del klasser
utgors forarbetet av genomgang av stildrag eller texttyper. For skrivupp-
gifter i anslutning till noveller i ett tema féorekommer endast novelldsning

827 Stromgqvist, Siv (1991), s 41.

828 Skolverket (1999b).

829 Hoel Lokensgard, Torlaug (1990), s 119.

830 Stromqvist, Siv (1988). Skrivprocessen. Lund Studentlitteratur; Stromqvist, Siv (1991);
Halliday, Michael A. K. (1994).
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som ett forarbete Elever forutsitts i de flesta uppgifterna att individuellt
kunna vélja ut, sortera och strukturera fakta enligt uppgiftens oproble-
matiserade och ofta osynliga innehéllsliga och sprékliga krav och normer,
vilket i forsta hand utgér ett hinder for skrivandet for de inte “kulturellt
forberedda grupperna”.

Skrivarbete, utkast och respons

Det faktiska skrivarbetet i de sex klasserna sker med mer eller mindre
innehéllsligt och sprakligt forarbete. Det forsta konkreta skrivarbetet tar
sig 1 uttryck antingen genom att texten skrivs direkt utan att vare sig disku-
tera uppgiften, disponera den eller skriva ett utkast, som i skrivuppgiften
efter novellasning eller efter genomgang av stildrag eller text typ. I upp-
gifter som hor till teman eller vid fri skrivning gor eleverna ocksd en
disposition /tankekarta och/eller utkast. Det géller eleverna i klass 8:5 som
skriver en artikel och eleverna i klass 8:6 som skriver en rapport. Eleverna
i klass 8:2 skriver utkast pd berittelsen medan eleverna i klass 8:1 gor en
tankekarta. Dessutom ldser eleverna i klass 8:2 och 8:5 utkasten hogt for
varandra. Utkasten kommenteras ibland av lirarna. I klass 8:5 ldser ldraren
ibland en elevtext fran tidigare ar for att visa hur uppgiften kan skrivas.®'
Léararen brukar dven uppmuntra eleverna under skrivandets gang att ’sno
av eller 1ana av forfattare”.*** I klass 8:6 lamnas utkastet och tankekartan in
till lararen, som kommenterar utkastet. Med utgingspunkt i elev- och
lararkommentarerna forbdttrar och renskriver eleverna i dessa klasser
berittelsen och rapporten.

Jag ser under mina filtarbeten inga arrangerade och strukturerade klass-
eller gruppsamtal iscensatta, dar mdjliga innehall eller olika texttyper och
medieringar av skrivuppgiften diskuteras eller kommenteras av lararen.
Inte heller under formuleringsfasen arrangeras sédana moten, dven om
elever pratar med varandra om uppgiften. Inte heller ser jag eleverna ge
varandra innehéllslig och spraklig respons pa utkast dven om det fore-
kommer i négra klasser att eleverna laser utkast for varandra och kommen-
terar vad de tycker 4r bra och mindre bra.**

831 Lérarintervju 020506, 8:5; Klassrumsobservation 020325, 8:5.
832 Ldrarintervju 020506, 8:5.
833 Lararintervju 020506, 8:5; Elevinterviu 011015, 8:2, A.
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Nér eleverna beskriver det stod eller den respons de far under skriv-
processens géng dr det i forsta hand de kommentarer som léraren ger pa
inldimnad produkt som namns, trots att en del ldrare ger bade muntliga och
skriftliga kommentar pa utkast. Johan i klass 8:1 menar att ldrarens kom-
mentarer till hans inlimnade text utgar frdn den “mall”, som ldraren ger
innan de skriver, vilken tar upp olika saker olika ganger. ¥* Liknande
genomgéangar menar Ahmed att ldraren i klass 8:2 utgér frén i sina
kommentarer till den inlimnade texten.*” Manga elever ser i likhet med
Sahdet, en elev i svarigheter i klass 8:5, ldrarens kommentarer som att
lararen rittar och “sedan sd maste man skriva rent allting igen”.**® Nidal,
en elev i svarigheter, sdger att lararen ger tillbaka det skrivna med kom-
mentarer.**’ “Ifall det 4r nagot fel eller sa, s siger hon till, ritta det hir pa
det hér eller det hir séttet. Ifall hon inte hittar négot och det var bra,
otroligt och allting, da godkénner hon”. Gabriel i samma klass, som
tidigare gick i en liten grupp for elever med dyslexi, tycker det &r annor-
lunda i klass 8:4 och lite svérare att ga i en stor klass, darfor att det ar "mer
folk och han far mindre hjdlp”. Manga av de texter klassen ldser far han
inspelade pa band, men annars menar han att han inte far s& mycket stod av
svenskldraren pa vanliga lektioner. Kristian, som har MVG 1 svenska,
sdger att nir klassen har i uppgift att skriva uppsats “’sa ser jag till att jag
har tagit med allt hon har sagt att man ska ha med om man vill ha
MVG.”**

En anledning till att elevrespons péd utkast sidllan anvénds kan vara att
elevers kunskap om texttyper, genrer och sprék varierar. Det dr enligt
Torlaug Lekensgard Hoel en svérighet for att elevresponsen ska fungera
som ett alternativ till lirarens kommentarer.*” Darfor menar Hedboe m.fl.
att sprékliga samtal i anknytning till texter de l4ser och till uppgiften fore
eleverna skriver utkastet ar nodvindiga.®* Med hjilp av ldrarens
diskussioner och Overvdganden kring en uppgift erbjuds och utvecklar
eleverna successivt en textmedvetenhet och ett metasprak om struktur och
sprak. Den kunskapen kan sedan anvindas i elevresponsen men dven i det

834 Elevintervju 010929, 8:1, Jh.

835 Elevintervju 011015, 8:2, A.

836 Elevinterviju 020526, 8:5, S.

37 Elevintervju 020418, 8:4, N.

838 Elevintervju 020424, 8:4, K.

839 Hoel Lokensgard, Torlaug (1995), s 757-759.
840 Hedeboe, Bodil & Polias, John (2000).
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individuella skrivandet. Sprakliga samtal dr speciellt viktiga for elever som
befinner sig i samhéllets periferi, menar Hedeboe m.fl.

Lararkommentarerna handlar, enligt eleverna, ofta om ett generellt
omdome eller vad som é&r sprakligt fel och bor korrigeras. 1 klass 8:6 ger
lararen @ven innehallsliga och strukturella kommentarer. Det betyder att
eleverna i de sex klasserna ofta utvecklar ”sin forméga att bearbeta sina
texter utifrin egen virdering och andras rdd” *"' med utgingspunkt i
lararnas kommentarer.

Det for elevernas skrivutveckling viktiga samtalet, kortskrivandet,
interaktionen med andra elever i forberedelsearbetet och bearbetningen av
utkastet utnyttjas litet eller inte alls som stod for elevernas skrivande. An
mindre upplever jag att elever har fatt eller far tillgang till den variation av
olika texttypers och genrers styrkor, begransningar och mojligheter, som
Gunther Kress liksom Sigmund Ongstad menar har betydelse for alla
elevers sprakliga handlingar.***

Av det ringa forarbete och bearbetning som eleverna erbjuds framstar den
fardiga produkten som viktigare &n den process som leder fram till
produkten. De forberedande kunskapsinhédmtande och skriftligt bearbe-
tande aktiviteterna som forekommer i de sex klasserna visar dessutom i
manga fall pd en forestidllning om en relativt okomplicerad och linjér
skrivprocess.*” Den innebir att elevernas skrivprocess i liten grad ses som
rekursiv, dvs. tillbakavindande, eller som den problemldosande aktivitet
skrivprocessen 4r.*** Processen i de sex klasserna gar mer frdn en aktivitet
till en annan, vilket Janet Emig menar kan bero pé att ldrare inte skriver
sjdlva.t®

Att de flesta elever anstranger sig och skriver en text menar jag beror pa
skrivandets betydelse for bedomning och betygssattning i svenska. For att
bli godkédnd i Skriva i temat om Shakespeare sdgs dessutom uttryckligen
att eleven ska ha utfort “den givna skrivuppgiften”.**® Flera elever siger

841 Skolverket (2000b). Kursplaner och betygskriterier, s 97.

842 Kress, Gunther (1997) och (2003); Ongstad, Sigmund (2004).

843 Se Lokensgard Hoel, Torlaug (1995), kap. III om skrivteorier.

844 Se bl.a. Bjork, Lennart & Blomstrand, Ingrid (1994); Strémgqvist, Siv (1991); Hoel
Lokensgard, Torlaug (1990).

85 Emig, Janet (1971/1983). The Composing Processes of Twelfth Graders. Urbana. NCTE
research resorts.

846 Se fig. 5 kap. 11, Holmaskolan/Amnes6vergripande teman.
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som David i 8:3 att det dr de skriftliga “inlimningsuppgifterna”, som
ligger till grund for betygen i svenska.*”’ Liraren i klass 8:3 nimner som
betygsunderlag forst ”betyg pa skrivforméaga” och sedan "hur de deltar i
diskussioner och deras lasformaga”.**® Liraren i klass 8:5 knyter betygen
till den modell nigra ldrare i arbetslaget utarbetat. * Dir ar ett av malen
att eleven ska ha utfort alla skriftliga arbeten®’, nagot som dven giller for
andra teman.®' Medan innehallsliga och sprikliga krav for manga elever
forblir dolda. Dessutom betonas pa Holmaskolan men &ven p& Ekerskolan
inldmnandet med en bestdmd inldmningstid.

Om inte klassrumskulturen priglas av funktionella, interaktiva och
personliga aktiviteter lér sig eleverna ett begrinsat sprakbruk.* Speciellt
stor risk ar det for elever som inte vill, kan, forstar eller har ’ratt’ kulturellt
kapital for att genomfora uppgiften enligt de krav som stillts.* Med ett
kategoriskt perspektiv pa elevers svarigheter kommer elever och inte
uppgiften, forberedelsearbetet eller gensvaret att betraktas som bristfalligt.
I stillet bedoms elevers formagor och erfarenheter som bristfilliga och
eleverna marginaliseras till elever med svérigheter. I linje med en sddan
syn pa elevers svérigheter, vilken enligt Haug, dominerar i svenska skolor,
sd dven pa Holma- Girdes- och Ekerskolan, &r det inte forvanande att
stddundervisning behdvs och forekommer pa de tre skolorna.

Sammanfattningsvis for skrivuppgiften och skrivprocessen menar jag i
likhet med Janet Emig att lararna har en enkel och linjir syn pa
skrivprocessen, som i manga fall uteblir for eleverna.** Dilemmat med att
vissa elever dr i skrivsvarigheter ser jag inte som skrivuppgiftens mer eller
mindre starka innehéllsliga eller sprékliga ramar utan mer i den uteblivna
diskussionen och samtalet om innehdll och texttyp i savil forberedelse-
arbetet som i den fortsatta processen. Det omdjliggér ny kunskap.®® Den
uteblivna skrivprocessen menar jag i synnerhet missgynnar elever i

847 Elevintervju 020422, 8:3, D.

848 Lararintervju 020513, 8:3.

849 Lararintervju 020506, 8:5.

850 Se fig.3 kap. 9 om temat “Mina drémmars stad”, kap. 9, Holmaskolan.

851 e kap. 11, Holmaskolan, Kérlekstemat, och fig. 5 i samma avsnitt.

852 Vygotsky, Lev, S. (1986) och (1999) Hoel Lokensgard, Torlaug (1995), s 69.

853 Broady, Donald (1988) och (1998).

854 Emig, Janet (1971/1983).

855 Se bl.a. Nilsson, Nils-Erik (2002); Bergso, Kerstin m.fl. (1996), s 176; Myndigheten for
skolutveckling (2003). Att ldsa och skriva - en kunskapsdoversikt grundad pa forskning och
dokumenterad erfarenhet, s 18-19. Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.
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svarigheter att skriva. Men &ven bristen pa mangfald och variation i val av
skrivuppgifter med friutrymme for elevernas roster missgynnar elever i
svarigheter. ®*° Den enstimmiga skrivuppgiften medfor dessutom att det
utifran uppgiftens givna men dolda normer och krav ir littare att bedoma
om elevens text dr ’fel’ eller rétt’, ’bra’ eller dalig’, eftersom eleverna
sillan erbjuds att problematisera uppgiftens innehall och texttyp i
forarbetet eller under processens gang. I stillet for att i ett kunskaps-
sokande arbete skriva in sig eller informera om inhdmtad kunskap blir
skrivandet ett krav att reproducera det innehéll och den sprékliga drakt
lararen bestimt.

Jag élskar det svenska sprikets mojligheter. Det
dr oerhort vackert, motsagelsefullt och
melodidst. Men den korrekta lektionssvenska,
den som anvéndes i skolan, var vattnig och gav
besk eftersmak.®’

Las- och skrivprocessen for elever 1 svarigheter

I de sex klassernas alltfor enstimmiga l4s- och skrivprocesser ser jag fler
hinder 4n mojligheter for elever i svarigheter att nd malen i svenska. Ett
hinder ar det ofta uteblivna moétet och bearbetningen mellan text, tema och
elevers erfarenheter. Ytterligare ett hinder &r uteblivna demokratiska och
autentiska samtal, som kan utgdra en stodjande funktion i forstéelse av
texter och ett stdd i skrivprocessens alla faser. Speciellt viktigt ar det for de
elever som av olika anledningar inte knyter an till eller har ord for motet
med texten och darfor inte vill, kan eller formar delta i bearbetningen.
Detta forsvarar det egna aterskapandet av det ldsta samtidigt som det
forsvarar genomforandet av den skrivuppgift som knyter an till texten eller
temat.

Ett annat hinder for méte och interaktion med textens innehall &r att
lasandet ses som en rutin som ska ldras in, dvs. trdnas, och inte som en
process som utvecklas genom att eleven soker svar pa det han/eller hon vill

856 Se bl.a. Nilsson, Nils-Erik (2002), s 69f; Hoel Lokensgard, Torlaug (1990) och (1995).
857 Citatet 4r hamtat fran en intervju med forfattaren Jonas Hassen Khemiri av i DN, 2004-
09-02. (Svensson, Gert. ”Spraket — identitetsskapare och maktmedel”. Dagens Nyheter
2004-09-02. Kulturdelen, Insidan, s 8-9).
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veta.™™® Ytterligare hinder &r undervisningens oproblematiserade forhall-

ningssitt till skrivuppgift, genrer, texttyper och sprék samt den linjéra
synen pa lds- och skrivprocessen. Dessa hinder fOrsvéarar givetvis alla
elevers lds- och skrivprocess, men i synnerhet forsvarar det for elever i
svérigheter och for elever med skriftsprakliga formégor som inte
efterfragas och bekriftas.

Hinder i undervisningen synliggors och problematiseras séllan. I stéllet
anser skolan liksom négra elever att hindren finns hos eleverna i form av
bristande egenskaper eller forméagor. Darfér menar jag att den
larardominerade och enstimmiga lds- och skrivprocess som ofta fore-
kommer i klassrummen inte inkluderar alla elever. Den blir i stéllet en del
av en marginaliseringsprocess, eftersom det i alltfor enstimmiga sprékrum
ofta rdder det Caroline Liberg kallar ett “auktoritativt och normativt
ord”.*” 1 en sadan sprakmilj6 kan, vill eller forstar inte elever med andra
kulturella, sociala tal- sprékliga erfarenheter att delta, eftersom deras
erfarenheter, sprak och intressen séllan tillvaratas, integreras och bekréftas.
P& grund av skolornas syn pé elever som bérare av svérigheterna kommer
dessa elever att betraktas som individer med svarigheter.

Mojligheterna for alla eleverna i dessa klasser ér att de ldser, skriver och
bearbetar flera olika texter sett under en lidngre tidsperiod eller i andra
dmnen.>® Men eftersom texterna ofta inte relateras till varandra, till temat,
till elevers erfarenheter eller till preciserade mal anser jag att det &r svéart
for ménga elever, savil i som inte i1 svarigheter, att forsta, se relationer och
samband mellan texterna och uppgifterna a ena sidan, och mellan den egna
erfarenheten och den gemensamma kunskap skolan vill formedla & andra
sidan. Nér eleverna inte sjdlva formar gora denna dolda koppling anses
svarigheterna sitta hos eleven. Det ’kulturliga’ behov av stéd utanfor
klassundervisningens ram som bl.a. f6ljer av en sddan enstimmig och
linjér l4s- och skrivundervisning, redogor jag for i nésta kapitel.

858 SOU1997:108 Att limna skolan med rak rygg, s 132.

859 Liberg, Caroline (2003), s 15.

860 K Jassrumsobservationerna i andra dmnen 4n svenska visar dven de pé en relativt
enstdimmig undervisning dér eleverna samtalar, ldser och skriver om forelagda uppgifter
(Klassrumsobservation SO 020517, 8:3; 020521 SO, 8:4; 011204, NO, 8:1; Eng 011207,
8:2). I nagot hogre grad utnyttjas elevernas stimmor och erfarenheter i klass 8:1 i SO
(Klassrumsobservation 011128) och i S16jd (Klassrumsobservation 011206, 8:1).
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13. Stodformer och atgarder

I det sista resultatkapitlet besvaras forskningsfragan: Pa vilka sitt ges
elever i svarigheter mojligheter att nd mélen i svenska? Sker nigra fordnd-
ringar med anledning av timplaneforsoket? Den enstimmiga svensk-
undervisningen och dess sprékliga praktiker erbjuder inte alla elever
mdjligheter att nd malen inom svenskundervisningens ram. Detta menar
jag, tillsammans med att specialpedagoger inte anser sig berdrda av
forsoksverksamheten dr en anledning till att de tre skolorna péd ett
traditionellt sétt fortsitter att ge elever i svrigheter att nd mélen stéd och
hjilp utanfor klassundervisningens ram.*' 1 de tre skolorna finns stod-
undervisning, sérskilt stdd, i praktiken ofta kallad specialundervisning, och
anpassad studiegéng, alla foreskrivna i Grundskoleforordningen.* Dessa
stodformer beskrivs i var sitt avsnitt. Inom ramen for stddundervisning har
fraimst Géardeskolan, men dven 1 mindre skala Holmaskolan, utvecklat olika
former for stoddundervisning, dér bl.a. stdd till elever med annat modersmal
an svenska ingar. Stodundervisningen till dessa elever utmérker sig varfor
tvd skolors arbete med att tillse tvd av dessa elevers maluppfyllelse
beskrivs i ett separat avsnitt. Den mojlighet till maluppfyllelse som med
anledning av skolornas deltagande i forsoksverksamheten har utnyttjats
annorlunda &r att ge elever fler valmojligheter pa tiden for Sprakval, vilket
ocksd beskrivs 1 ett avsnitt. Dessutom har skolornas utveckling av
arbetspass medfort att ett mer generellt stod till alla elever vuxit fram,
vilket inleder beskrivningen av olika stodformer. Beskrivningen av
stodformerna avslutas med det assistentstdd tva elever far inom
klassundervisningens ram. Alla stddformer beskrivs med avseende pa vem
som erhaller stod, vad stodet bestar av och stodets tid och placering.

81 Det traditionella kompensatoriska stddet dominerar i svenska skolor, menar bl.a. Peder
Haug (1998). Se dven Skolverket (1999b).

862 UFB 2 (2001/02), Séirskilda stodinsatser, 5 kap., 4§-10§. Sérskilt stdd till “elever med
behov av specialpedagogiska insatser skall i forsta hand ges” inom klassens ram (5§).
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Kapitlet avslutas med en analys av det differentierade stodets
konsekvenser och funktion med avseende pé elevers maluppfyllelse och en
inkluderande skola.

Arbetspass

Eleverna menar att arbetspassen ger dem mdjligheter att gora fardigt sitt
veckobeting®®”, lixor*®, uppgifter de ligger efter i*® eller att lisa infor
prov®®. Arbetspasstiden kan dérfor forstas som en méjlighet for alla elever
att arbeta for att nd mélen, eftersom det arbetet ligger till grund for
bedomning av elever och deras betyg. Ett exempel pa mél i klass 8:3 och
8:5 &r “att skriva olika kirlekstexter och en dikt”*’, en uppgift eleverna
kan arbeta med pa arbetspasset. Likasd ges eleverna i klass 8:4 mojlighet
att pa arbetspass trdna malen i temat “Etik”, av vilka ett dr “att skriva en
faktatext”.*®® Ett mal for eleverna i klass 8:6 i ett tema #r bl.a. att visa att
de har fatt “kunskap om hur en rapport ska skrivas”. Det kan eleverna visa

genom att fardigstélla rapporten pa arbetspasstid.

Den tid som avsitts for arbetspassen varierar i de olika klasserna.
Holmaskolans elever har liksom klass 8:2 pa Gardeskolan tre arbetspass
per vecka pa tillsammans 150 minuter. Klass 8:1 pad Gérdeskolan har 140
minuter uppdelat pd tva pass. P4 Ekerskolan &r det inte mojligt att ange
exakt hur ménga minuter som anvénds till arbetspass per vecka, eftersom
innehéllet i lektioner som bendmns Allt” bestims varje vecka liksom
vilka lektioner som blir arbetspass.*® Dessutom kan denna planering under
veckans gang dndras enligt Miranda i klass 8:6:

- Det éar inte alls sdakert att nér det star Allt , ibland sa kan de bara
komma med négot &mne och sdga att idag ska vi ha engelska pa den
hér, fast det stéar allt /.../ .Da far man ju jobba med engelska.870

863 Elevintervju 030508, 8:6, L.

864 Elevintervju 010926, 8:1, J.

83 Elevintervju 010926, 8:1, R

866 Lérarintervju 020513, 8:2, K.

87 Mal for temat “Kirleken dvervinner allt” , se kap. 11, Holmaskolan/Kérlekstemat.
868 Mal for temat “Etik” se kap. 11, Holmaskolan/Amnesévergripande teman.

869 |_srarintervju 030116.

870 Elevinterviju 030508, 8:6, M.
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Pa arbetspass tillats eleverna vélja uppgift, &mne eller tema att arbeta med.
I alla klasser dr uppgifterna inom &mnet eller temat bestimda av ldraren
dven om eleverna i klass 8:6 kan vélja niva pé uppgifterna. Samtidigt som
arbetspasset kan ses som ett generellt stod for alla elever att nd malen
anvénds tiden for arbetspass till stod- och specialundervisning for elever i
svarigheter.

Stod- och specialundervisning

Anvéndning och fordelning av arbetspass for stdd- och specialunder-
visning dr osynlig for andra &n berdrda ldrare och elever utom pé
Ekerskolan. Diar star det pa tavlan i klassrummet: ’Spec tisdag 10.30-
11.10” och ”torsdag 12.30-13.00” samt ’Sv2 onsdag 13.20-14.00” och
“torsdag 12.10-13.10”.%"!

P& Ekerskolan finns en specialldrare och en ldrare i svenska som
andrasprak som arbetar med det organisatoriskt differentierade stodet i
klass 8:6, dir fyra elever berors av de ovan angivna tiderna for stod.*”> Om
dessa elever &r i behov av annat stdd ges det inom klassens ram, eftersom
skolan fordelat en stor del av resurstiden pa att tva ldrare ska kunna arbeta
i varje klass i teoretiska dmnen. De tvd klassldrarna ska déarfor ocksé
ombesoOrja att ge elever i svérigheter det stod och den hjélp de behdver.
Klasslédraren séger att de i klassrummet arbetar med innehallet och att
arbetet i de bada stodformerna riktas mot elevernas sprak.*”

P& Holmaskolan finns en speciallirare, en specialpedagog och en
resursldrare som arbetar med stdd- och specialundervisningen pa skolan
for de drygt fem procent elever i svarigheter pa skolan.*’* Den special-
pedagogiska verksamheten ar forlagd sé& att elever i svérigheter frén en
arskurs under ett arbetspass per vecka erbjuds att komma till den
specialpedagogiska verksamheten, som beskrivs som “6ppet hus” for vissa

871 K lassrumsobservation 021126, 8:6.

872 Pér Ekerskolans dryga tjugo procent elever i svérigheter finns tre specialutbildade lirare,
en pa hel- och tva pa halvtid, av vilka en specialldrare arbetar med tva elever som har
diagnosen dyslexi i klass 8:6. (e-mail rektor 031114).

873 Lararintervju 030116, 8:6.

874 Rektorsintervju 020521.
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utvalda elever.!” Endast det fatal elever pa Holmaskolan som far
specialpedagogiskt stod flera ganger i veckan kan ibland erbjudas det pa
annan dmneslektion.

Aven pa Girdeskolan utnyttjas i forsta hand arbetspassen for stod- och
specialundervisning. Stddet pa skolan beskriver en rektor som:

- allt frén specstdd, till att man far extra hjilp pa lagtid, ett utrymme
som finns i varje arbetslag, specialpedagoger, assistenter. Sedan finns
det i varje larartjanst en skvétt lagtid som man féar anvénda dels att gora
grupperingar, men framfor allt for att stotta elever med sdrskilda
behov. Det ar dirfor de har den tiden och den ska vara sé flexibel och
rorlig som mojligt.”®

Det innebédr att tiden Géirdeskolan har att fordela pa sina drygt trettio
procent elever i svarigheter bestdr dels av den tid som de tva special-
pedagogerna har i sina tjdnster, dels av lagtid, som bestér av arbetslagets
gemensamma lagtid och en “’skvitt” i alla lirares tjanstgoringstid.*”’

De specialpedagogiska och lérarstddjande verksamheterna pé de tre
skolorna skiljer sig ndgot at till innehéll och méngd. Forst redovisas det
specialpedagogiska stodet och dérefter den klass- eller &mnesstddjande
verksamheten pa respektive skola.

Specialundervisning

De elever pa Gdrdeskolan som far specialundervisning &r elever “med
sirskilda behov /.../ med inldrningsproblem, dyslexiproblematik och
dyskalkyli”.*”® Tidigare fick #ven flera elever “med sirskilda sociala
behov” specialpedagogiskt stod. Men nu “har det blivit en sa stor 6kning
pa just den kategorin sd att vi har en sérskild grupp hér pa skolan,
resursskolan” dir de gar, siger specialpedagogen.’” Det ir i forsta hand
elever med en diagnos som far specialundervisning. Men dven en del
elever som “upptéicks” under tiden de gar pd Gérdeskolan erbjuds special-
undervisning. Bésta resultatet anser specialpedagogen denna undervisning

875 Specialpedagoginterviu 020406.

876 Rektorsintervju 01 11 23.

877 Siffran drygt trettio procent nimns i rektorsintervju 011123.
878 Specialpedagogintervju 011112.

879 Lararintervju 011112.
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ger om eleverna kommer tre génger i veckan cirka 30 minuter varje gang.
Men den tiden ricker inte till for alla, varfor hon later dem turas om i
perioder om tre manader.

Péa Gérdeskolan finns ungeféar 25 diagnostiserade dyslektiker, vilka i forsta
hand far specialundervisning.*™® Dir trinar de stavning och ldsning.
Specialpedagogen arbetar enligt den s.k. SOL-modellen, en modell hon
tycker fungerar bra.*®' Specialpedagogen siger att hon oftast “helt envil-
digt” bestimmer innehall och arbetsmetod for elever med dyslexi.* “Men
ibland kommer eleverna med egna grejer och da kan vi ta halva tiden till
det och ga igenom t.ex. en text som eleven tycker ar svar”. Beroende pa
vad eleverna behover hjélp med kan specialpedagogen ibland undervisa ett
par elever samtidigt, som nidr hon hjélper de tre eleverna med annat
modersmal &n svenska med att soka kunskap om en diktare och dennes
verk.

For Teresa i klass 8:1 anvdnds 50 minuter av hennes totala arbetspasstid pa
240 minuter till stod i specialundervisning.*®” Enligt specialpedagogen
dgnas det arbetet at SOL-programmet eller att trdna ladsning. I SOL-
programmet trénas stavning bl.a. genom diktamen av ord. Lastrédning gors
genom att Teresa far dela upp texten i mindre bitar, bearbeta den bit for bit
och lyssna pa den egna lasningen. Ibland tillats hon &ven arbeta med det
som ovriga klassen liser eller skriver.

Specialundervisning ges aldrig inom klassens ram eller som handledning
av ldrare pad Girdeskolan. Handledning av ldrare eller ldrarlag tycker
specialpedagogen inte fungerar:

- Tanken var vél egentligen inte att man skulle jobba med elever, ja,
lite marginellt och mest ha handledning. Men verkligheten &r ju
tvartom for eleverna behdver ju sa fruktansvért mycket och lararna,

880 Specialpedagoginterviu 011112.

881 SOL-modellen 4r en lis- och skrivimetod som bygger pa stavelser. Den ir utarbetad av
Margit Tornéus och Bjorn Andersson, Psykologiska institutionen, Umea universitet. Den
gdr ut pa att genom diagnos komma fram till elevens korrekta och felaktiga 14s- och
skrivstrukturer och dérefter med hjélp av den informationen rétta till felaktiga 1ds- och
skrivstrukturer genom att utnyttja de korrekta. (Definitionen kontrollerad mot Margit
Torneus, e-post 040827)

882 Intervju med specialpedagogen 011112. Mal och innehall utgér fran SOL-metodens
material och arbetsmetoder.

883 Specialpedagoginterviu 011112.
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dmnesldrarna hir, de har ju inte tid. De har inte mgjlighet att hinna
med de hér eleverna.

- Vad tror du det beror pa?

- Det ar for lite larare, det &r for lite folk, det &r bara det. For de jobbar
alltsa, fy sjutton, vad de jobbar.***

Specialpedagogen anser att det bésta stodet for elever i lds- och
skrivsvarigheter dr att ge dem kvalificerad hjélp direkt relaterad till elevens
svarighet. Den hjélpen forlaggs i forsta hand pa arbetspassen.

Specialldraren®™ pa Holmaskolan uppskattar antalet elever i svarigheter
som anvinder sig av specialundervisningen eller som hon sidger “6ppet
hus” pa arbetspassen, till drygt trettio elever.*® Elever med diagnos t.ex.
dyslexi, ADHD, uppskattar hon till sju - atta elever, medan special-
pedagogen menar att skolan har tio - tolv diagnostiserade elever.*®” Dessa
elever erbjuds i forsta hand specialpedagogiskt stod, som dven kan
erbjudas till elever i svarigheter att ni mélen i svenska och matematik.**®
Anledningen till att eleverna kommer till specialundervisningens lokaler &r
for att ”fa stod och hjélp, struktur pa arbetet eller bara lite lugn och ro”,
menar specialpedagogen.

Specialpedagogen pad Holmaskolan undervisar elever i lds- och skriv-
svarigheter med speciella datorprogram, som tranar de svérigheter eleverna
har.*® Hon har med sin undervisning en malsittning att forebygga eller
hjdlpa elever ”med de luckor, de kanske har haft med sig fran andra
skolor”. Men:

- om jag hittar en elev som inte kan ordklasser och de hade prov och
den har inte fatt godként, dé ar det, det vi maste jobba med, 4ven om
klassen jobbar med nigot annat, d& maste han klara detta innan han gar

884 Specialpedagoginterviu 011112.

885 Har finns en specialpedagog och en speciallirare, vilka har olika utbildningar.
Specialldraren har en ettarig utbildning, inriktad mot att arbeta kompensatoriskt med
barn/elever i svarigheter. (Bladini, Ulla-Britt, 1990, s 250-254). Specialpedagogen har en
utbildning pa ett och ett halvt &r, mer inriktad mot att arbeta med hela skolans forebyggande
och stddjande arbete. Men dven handledning med barn/elever i svérigheter och larare ingar
i arbetsuppgifterna. (Utbildningsplan for specialpedagoger http://www.educ.umu.se/
utbildning/utbildningsplan_specped h02.html, himtad 041228 )

886 Specialldrarinterviu 020604

887 Specialpedagoginterviu 020604.

888 Ibid.

889 Speciallirarintervju 020604.
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vidare [eller om det brister] i grammatik s& jobbar han med ett specifikt
program.

Forutom att proven under ldsérets gang utgdr underlag for ldrare att veta
om eleverna ndr malen, sa testas alla elever i skolar 7 i ordkunskap,
diktamen, ordforstaelse och lishastighet.* Med utgangspunkt i testen vet
lararna att ’de har maste vi plocka bort fran klassen for att hjdlpa dem med
ordforstaelse, och sa har vi speciella 6vningar och dataprogram och du vet

ju olika bocker och sant”.®!

Enligt specialldraren i klass 8:6 pa Ekerskolan gér hennes arbete ut pa att
stodja de tva elever som har dyslexi tva ganger i veckan, totalt 70 minuter.
men dven andra elever 1 behov av extra stdod 1 fraimst svenska, matematik
men dven i SO.¥* I bérjan av skolar 8 diagnostiseras eleverna i klass 8:6
som ett led i ett forebyggande arbete, eftersom de kommer fran en annan
skola.”” Diagnosen gar ut pa att eleverna far “lisa lite , lite lisforstaelse ,
lite grammatik, lite oregelbundna verb”. Dessutom har specialldraren gjort
en Kkartliggning av de tvd eleverna i svarigheter.*”* Underlaget for
kartldggningen har hon satt samman av delar av samma SOL-modell som
specialpedagogen pé Girdeskolan arbetar med. Kartliggningen har
specialldraren sammanstéllt i en tankekarta 6ver elevernas felstavningar,
bl.a. dubbelteckning och sju-ljudet”. Dubbelteckning har de arbetat med
och de héller nu pé med sju-ljudet.

Den tid eleverna har med henne dgnas framst &t spraket. Antingen arbetar
eleverna med spréket i de arbeten som péagar i klassen eller sa far de
speciella sprakliga Ovningar, som specialldraren bestimmer utifrdn de
svérigheter eleverna har.*> Uppdelningen mellan klass- och stodlirare ir
att ldraren 1 den ordinarie undervisningen fokuserar innehallet, och
specialldraren och ldraren i svenska som andrasprak hjédlper med spréket.
Med spraket avses da inte bara stavning utan ocksd punkt och
meningsbyggnad, vilket specialldraren anser viktigt.

Felix som ofta gér till specialldraren pa den tid som erbjuds sdger att
anledningen é&r:

890 Specialpedagoginterviu 020604

! Ibid.

892 Samtal med specialldrare 02 12 05.

893 Lararinterviju 030116, 8:6.

894 Filtanteckningar 021115,

895 Hon siger att hon 4r SOL-inspirerad i de dvningar hon anvénder.
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- Ja jag &r inte sa bra pa eller 1ds, ldsa d& , min ldshastighet ar s&, sa...
darfor gar jag ju hos speclédraren da, hon som du var och kolla.

- Jajust det , det stimmer det. Ar det for lasningen som du gar dir?

- Mm.. och rittstavelse och s&.*

Lina som inte utnyttjat erbjudandet att gé till specialldraren s& ofta under
véren anser att specialundervisningen tidigare var den enda svenskunder-
visning hon fick.*”” Anledningen till att hon gér till specialldraren #r att
hon har svart for svenska men dven matematik. Det som é&r svért i svenska
ar stavning, vilket hon alltid sdger sig ha haft svart for. Att ldsa tycker hon
inte att hon har problem med. Nir hon &r hos specialldraren arbetar Lina
med dubbelteckning eller med det arbete som pagar i klassrummet.

Sammanfattningsvis anvénds specialundervisningen pé de tre skolorna
oftast for att ge elever i svérigheter mojlighet att trdna isolerade fardig-
heter, som de anses ha brister i. I forsta hand ges specialpedagogiskt stod
till elever med en diagnos. Bade specialldrare och annan personal ser
elevers svérigheter som individbundna, vilket betyder att elevens “’luckor”
eller brister ska ’behandlas’. Specialpedagogiskt stod ges ofta pé
arbetspasstid. Innehall och uppgifter i specialundervisningen Overens-
stimmer oftast inte med det arbete elever ska genomfora i den ordinarie
klassens undervisning for att nd malen, vilket andra elever arbetar med pé
arbetspassen. Det innebér att elever som far specialpedagogiskt stod har
mindre tid for sitt arbete med de betygsgrundande uppgifterna. I den
stddundervisning som klass- och &mneslédrare ger pé de tre skolorna ar det
déremot vanligare att arbeta med det som forsiggér i klassundervisningen
om dn inte pa samma sétt.

Klass- och amnesldrares stodundervisning

Ett annat sétt att tillse att elever nir malen &r att &mnes- eller klassldrare
ger stodundervisning individuellt, i grupp utanfor klassens ram eller i
klassen.

P& Holmaskolan har bara nagra fa ldrare en speciell resurstid avsatt for
stddundervisning. I &mnet matematik anvénds resursen till att dela in négra

89 Elevinterviju 030508, 8:6, F.
7 Elevintervju 020508, 8:6, L.
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klasser i ett arbetslag i det jag menar liknar nivigruppering.**® Dessutom
fér nédgra elever i svenska som andrasprék stod av ldraren i det &mnet pé
lite olika tider beroende pa ldararens och elevens mojligheter.

Det ér i forsta hand Gdrdeskolan, dar resurstid finns utlagd pa de flesta
larare och alla arbetslag, som har en omfattande organisatoriskt
differentierad stodundervisning. Resurstiden ska i férsta hand anvindas for
att ge elever i svarigheter mgjlighet att nd malen. Men den kan ocksé
utnyttjas for t.ex. planeringstid och/eller gruppdelning.*” Hur tiden ska
fordelas beslutar ldrarna gemensamt om i varje arbetslag.””

Grundtanken med Gérdeskolans resurstid som fordelas i larartjanster och
till arbetslagen menar rektor &r att den dé blir fri och flexibel. P4 sa sitt
kan den fordelas sa att alla elever far “undervisning p& den nivan ddr man
befinner sig”.””' Men rektor menar samtidigt att det &r svart att organisera
stodtiderna. Dessutom framhaller han att detta fria resurssystem ar svart att
bryta upp for att t.ex. utnyttja lagtid till att i stillet anstélla ytterligare en
specialpedagog, eftersom det innebér att annan personal da maste sdgas

upp.

Arbetslag Ett har valt att anvinda sin lagtid till “bas-engelska eller annat”
och inte till planeringstid.”” Den individuella resurstiden i tjénsten
utnyttjar svensklararen i klass 8:1, som hon ocksa dr mentor for, till att ge
klassens tre elever med utlindsk bakgrund individuellt stéd och gruppstéd
under arbetspasstid.

Dédremot menar svenskldraren i Arbetslag Tva att lagtiden inte i forsta
hand anvinds for elever i svarigheter att nd malen.””® De lirare som har
mycket “lagtid” i sin tjanst bestimmer sjdlva vad de anvinder den till,
vilket ofta blir i den egna klassen oavsett elevers eller ldrares behov i andra
klasser. Svenskldraren i klass 8:2 anvénder sin stodresurs for elever i
svérigheter i klass 7, som hon dr mentor for. Samtidigt framhéller hon att
avsikten med all lagtid 4r att gemensamt i laget fordela den med avseende
pa elevers olika behov av stod.

898 K lassrumsobservation i matematik 020522, 8:5.
899 Rektorsintervju 011123.

990 1 drarintervju 011115, 8:1.

91 Rektorsintervju 011123.

992 _srarintervju 011115, 8:1.

%93 Lararintervju 011113; 8:2.
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Niér resurstiden pa Gérdeskolan i praktiken omsitts till stddundervisning
for elever i svarigheter att nd malen bendmns den pé flera olika sitt.
Bendmningarna indikerar samtidigt vad for slag av stdd de olika eleverna
far. I klass 8:1 kommer elva elever i dtnjutande av resurstiden och i klass
8:2 sex elever. Stodet bendmns for eleverna i klass 8:1 som spec-sv, eng-
baswing, bas-SO, bas-NO, SOL, sv2-grupp, basma, bas-eng, spec”9°4. |
klass 8:2 fér eleverna antingen stod i “sv2-gruppen, basmatte” eller som
”handledning pé arbetspass”.

Att bara utnyttja larares och lagens resurstider inom det egna arbetslaget,
menar en ldrare pi Girdeskolan #r sloseri med resurser.’”” Liraren
framhaéller att det vore ekonomiskt mer fordelaktigt att parallelligga &mnen
Over arbetslagsgranser sa att elever i flera arbetslag kan nivigrupperas
inom dmnet. Det gors redan pé skolan i &mnet matematik, som delas in i
basmatte, vanlig matte och meramatte. I klass 8:1 forekommer liknande
indelning av NO- och SO-dmnet, dir elever kommer i atnjutande av
baskurser, som en typ av stodundervisning av ldraren i dmnet. Samma
larare som forordar nivagruppering i matematik forordar dessutom att
dmnet engelska pd samma sitt ska parallelldggas och nivagrupperas pa
skolan. **® Det gors redan i liten skala i klass 8:1, dér en elev fir bas-
engelska. *’ Olika nivéer i dmnet engelska talar dven Teresa i klass 8:1
om, nér vi pratar om varfor imnen méste finnas.””® Hon siger:

- Man maéste ldra sig, fast man kan ju egentligen det som man lar sig
ibland, typ ndr man gar i t.ex. bas-engelska, det gjorde jag da i sjuan ett
litet tag, men jag slutade for det blev sa himla enkelt for att vi hade en
bok som jag hade i trean typ....fyran.....trean, tror jag.

- Sé engelska ar alltsé delad i bas och vad heter det...4r det?

- Det dr vanlig engelska

- Det dr vanlig engelska?

- Ja.

- S& nu gér du vanlig engelska?

- Ja, fast jag har en bok mitt emellan.

4 Férteckning dver Girdeskolans elever i behov av stdd och deras faktiska stod i
november 2001.

95 I grarintervju 011113.

996 1 grarintervju 011113.

97 Egrteckning Gver Gérdeskolans elever i behov av stdd och deras faktiska stod i
november 2001.

%8 Elevintervju 011008, 8:1, T.
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Stodresursen pa Ekerskolan dr inbyggd i det klasslirarsystem skolan har
med tva lérare i klasserna. Det betyder att stddet ges inom klassunder-
visningens ram vid olika tider beroende pa nér elever behdver stod. De tva
klassldrarna har ansvar for att elever i svarigheter far det stod de behover i
den ordinarie klassundervisningen for att klara mélen.

Forutom de fyra eleverna i svarigheter finns en rorelsehindrad pojke i
klassen. Han har en personlig assistent. Han har satt upp maélet att i hogre
grad klara sig sjdlv. Assistenten har dnda valt att stanna i klassrumment
och stddja och hjilpa andra elever, vilket klassldraren ser som
betydelsefullt.”” Det betyder for eleverna i klass 8:6 att det ofta ar tre
vuxna under “Allt-” och teoretiska dmneslektioner. Tack vare antalet
vuxna i klassen anser ldraren att de hinner med alla i klassrummet men
dven att de kan hjélpa elever i behov av hjilp och stdd antingen i
klassrummet, individuellt eller i grupp i studiehallen.”’® Léraren i klass 8:6
framhaller att “klasslirarsystemet” medfor en trygghet for henne.’'
Eleverna tycker ocksa att det dr bra med flera ldrare som kan hjilpa, dven
om Mir?lrzlda tycker att ldrarhjdlpen kommer fortare i stddundervisningen
hon fér.

Léararen avser med stod inom klassens ram for det forsta att hon har “’korta
och konkreta genomgéangar” och gor “noggranna forklaringar av nya
begrepp”. Efter genomgéngen har eleverna inga svarigheter att 1dsa en text,
”d& har de ju orden”. Dessutom framhéller hon att hon férsdker anpassa
texterna,

- eftersom det dr bade invandrarbarn och de hir barnen [tva elever med
dyslexi], sa att pa G-niva sd ser man till att ha texter ocksa lite mer
lattlasta, som dr anpassade till aldern. Sedan for hogre nivaer da finns
det ju tyvérr inte for de barnen allts, eftersom de kommer hit [till
skolan] och inte har fétt den hér specialldrarhjdlpen. Till nista ar, kan
de sikert vara med om de hogre betygen, men det ir inte aktuellt 4n.”"

Ytterligare ett sédtt for klassldraren att stodja elever i svarigheter ar att
uppmuntra dem att “’strunta i stavningen hér inne, skriv hér inne, sa tar ni
stavningen borta hos specialldraren”. Hon tycker sig ha mérkt att eleverna

2 I grarintervju 030116, 8:6.
91 Ibid.

1 Ibid.

12 Elevintervju 030508, 8:6, M.
°13 Lararintervju 030116, 8:6.
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inte langre &r rddda for att gora fel och att de tycker det &r mer lustfyllt att
lasa och skriva. Att inte stdlla samma krav pé elever i svarigheter som pé
ovriga elever anser lararen ocksé vara viktigt. Det innebér att de “far lite
extra tid pd sig” om de behover. Men det kan ocksa innebédra att hon
anpassar vissa detaljer och att de kan ”stryka ndgonting om de kénner att
de inte hinner med utan att behdva kinna att det paverkar betyget sa”.
Slutligen &r hon ”forsiktig med pennan hos dem for de vet ju att de inte
kan”, sa det anser hon inte att hon behover kommentera.

Sammanfattningsvis anvénds den resurstid som dmnes- och klasslérare har
till sitt forfogande véldigt olika pa de tre skolorna. P4 Gérdeskolan
anvinds den flexibla och synliga lérar- och lagresursen i huvudsak till att
antingen individuellt eller i grupp stodja elever i svérigheter att nd mélen i
olika @mnen eller till nivagruppering. Som individuellt stdd ges andra
uppgifter, medan stddet med nivagrupperingen utgdrs av en typ av
‘minikurs’ for elever i svérigheter att nd madlen i ett visst &mne.
Holmaskolans resurstid for &dmnesldrare &r begrinsad och liten. Den
anvinds foretrddesvis till nivdgruppering och som stdd till elever med
annat modersmal. Ekerskolan slutligen har inte denna fria resurstid att
fordela pé elever i svérigheter utan anvénder i stéllet tiden till att tva
klassldrare hjilper och stddjer elever i svarigheter pé olika sétt i anslutning
till den undervisning som pagar.

Arbetspass men dven ibland dmneslektioner utnyttjas for stddundervisning
i samtliga skolor. Det betyder att elever som far kompensatoriskt stéd i
ndgon form far mindre tid for eget arbete i de &mnen som eleverna far
betyg i. Framst giller det elever som far specialpedagogiskt stod, dir
arbetet 1 forsta han dr inriktat mot att avhjilpa individuella brister i
stavning och ldsning. Samtidigt ska dessa elever fullgéra samma arbets-
uppgifter och nd samma mal for att erhalla betyget G i svenska som alla
andra elever i klassen. Det betyder att den tid elever i svarigheter har till
sitt forfogande att nd malen i praktiken blir kortare &n for andra elever. Det
kan vara en anledning till att ldraren i klass 8:6 maéste ge dessa elever
utstrickt tid eller stélla lagre krav pé elever i svarigheter:

- Det stélls inte just nu samma krav pa dem som pé alla andra utan de
far lite extra tid pa sig, de far alltid extra tid pa sig om de behdver och
de far alltid... de kan alltid stryka nagonting och om de kénner att de
inte hinner med utan att behdva kinna att det paverkar betyget s, man
ser ju till att de har med sig sa att de forstar vad det handlar om ,
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liksom att man kan ta bort detaljer fran deras... om de kénner att de
inte hinner med riktigt och att det blir for mycket.”'*

Dessutom beféster och forstirker den individuellt inriktade och isolerade
las- och férdighetstrdningen i specialundervisningen skolornas under-
visning i fardighetsdmnet svenska. Daremot kan innehall och uppgifter i
stodundervisningen av dmnes- och klassldrare mer overensstimma med
den ordinarie klassens undervisning, men den formedlas i ldngsammare
takt eller har ett mindre omfing. De sdnkta kraven antyder dessutom att
tiden styr arbetet - inte malen.

Tva exempel pé stodundervisning

Elever med annat modersmal dn svenska dr de som ofta pd Holma- och
Gaérdeskolan fér del av resurstiden. Med utgéngspunkt i tva elever, Nidal i
klass 8:4 och Arash i klass 8:1, beskriver jag hur Holmaskolan och
Girdeskolan utnyttjar resurstiden for att tillse att de nar malen i svenska
som andrasprak.

Nidal ldser svenska som andrasprék, &ven om han sjilv séger att han léser
svenska.””> Han sjilv vet inte om han far betyg i svenska eller svenska som
andrasprak.”’'® Osikerheten kan bero pa att han deltar i klassens ordinarie
svenskundervisning, som en typ av stod. Dar arbetar han med samma
innehall och uppgifter som 6vriga elever.”'” Anledningen till detta arrange-
mang &r att ldraren i svenska som andrasprak @ven har svenska i den klass
Nidal gér i. Det innebdr att svenska som andrasprék inte kan parallelldggas
med svenskundervisningen i klassen utan maste forldggas pa annan tid. For
Nidals del betyder det att han ldser svenska som andrasprdk péd ett
arbetspass och pa en NO-lektion, ddr “’vi har tagit bort NO sa han har fétt
lite anpassad studiegéng dér”. Dessutom far Nidal sitta med nér l4raren har
sin mentorstid’'® for sin klass:

- Sé da brukar han f3 sitta dér och jobba med nagra uppgifter, sitta och
lasa och sa dér. Det &r ju inte, det rdknar jag ju inte som direkt

1% rarintervju 030116, 8:6.

15 Betygssammanstillning ht 2002 och vt 2003 for klass 8:4.

%16 Elevintervju 020418, 8:4, A.

917 K lassrumsobservationer i klass 8:4; Lararintervju 020521, 8:4.

18 Varje klassforestandare eller mentor, som de ofta kallas pa de tre skolorna, har 20-30
minuter med sin klass varje vecka som kallas mentorstid.
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undervisning, men han &r med mig dé for att liksom ... det fungerar
béttre da.

I svenska som andrasprdk och da ldraren ger Nidal stdd ensam eller
tillsammans med andra elever som ldser svenska som andrasprék, arbetar
de med samma arbetsuppgifter som i svenskundervisningen om klasserna
eleverna gar i arbetar med samma teman just da. Stodet kan for Nidals del
dven gilla SO-amnet.”"” Generellt innebir stod att han arbetar

- /../i mindre omfattning , fast det beror ju helt p4, alltsa vissa texter ar
ju for svéra sé att de tar man bort helt och byter ut de mot nagonting
annat i stéllet/.../

- Sé det blir mer individuellt riktat?

- Ja, det blir det eftersom de dr sa fa ocksa finns det ju ingen anledning
till att, till att styra dem i ndgonting som en hel grupp maste gora, det
dr ju battre att titta pa vad behover du gora for nagonting, behdver du
lasa en tidningsartikel ... d& gor vi det.

Nidal menar att han fér stddundervisning nér han jobbar extra for att hinna
ikapp nir han ir efter. °° Négra bestimda tider anser han sig inte ha for
stodet.

For de tre eleverna med utlandsk harkomst i klass 8:1 pa Gdrdeskolan, dir
en elev ar Arash, dr dmnet svenska som andrasprak placerat pa tiden for
sprakval med en dmneslédrare i &mnet. D& arbetar de tre eleverna en av
lektionerna i egen takt med sitt ordforrad.”*' Den andra lektionen dgnar de
at lasning av en bok, som de sedan redovisar muntligt eller skriftligt.
Léararen menar att eleverna hellre redovisar muntligt, vilket manga klarar
forvanansvart bra med tanke pa den korta tid pa tre-fyra ar som de varit i
Sverige. Daremot menar lararen att en del av dem har oerhorda svérigheter
med att stava, t.ex. dubbelteckning, och a-ljud. Den tredje lektionen &r mer
blandad. Exempel pd det som gruppen arbetat med ar att ldsa en
tidningsartikel, diktamen, arbeta med stavning samt lite mer styrda
Ovningar. For tillfallet arbetar de med en bok dir det finns ”smakliga och
lite ldttsamma” teman som t.ex. tatueringar, frisering” som inte &r si
anstringande men som eleverna girna arbetar med. Arash tycker att han
mest far ldsa hogt och redovisa det lista med att aterge handlingen.””

% Lrarintervju 020521, 8:4.

920 Elevintervju 020418, 8:4, N.

2! Intervju med lirare i svenska som andrasprak, 011123.
%22 Elevintervju, 011008, 8:1, A.
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Han deltar tillsammans med de andra tvé eleverna med utldndsk hérkomst
dessutom i den ordinarie svenskundervisningen. Eftersom undervisning i
svenska som andrasprdk ligger pa tiden for sprédkval har Arash inte
mojlighet att védlja sprak eller kommunikation, vilket foreskrivs i
Grundskoleforordningen. Darfor har rektor bestimt att de for att ”fa ut den
lararledda undervisning de har rétt till” ska delta i den ordinarie
svenskundervisningen i klass 8:1.°* Da foljer Arash klassens under-
visning, dir han anser att han mest lyssnar och arbetar med egna
uppgifter.’**

Forutom att svenskundervisningen kan ses som ett stod far Arash stod av
lararen i svenska som andrasprak pé en del av ett arbetspass tillsammans
med de tvd andra eleverna med annat modersmal.”” Dessutom far de
omkring fyrtio minuter gruppstdd pa arbetspasstid av svenskléraren i klass
8:1.°%° Gruppstodet innehaller inte samma uppgifter som den Gvriga
klassen arbetar med, eftersom ldraren inte anser att de har tillrackligt goda
sprakkunskaper for att klara av dem. Eleverna har fram till skolar 7 gétt i
forberedelseklass.”’ Arash far dessutom 30 minuter individuellt stod av
svensklararen.

Sammanfattningsvis utnyttjas for Arash och Nidal ménga arbetspass och
lektioner i1 schemat for att antingen undervisa dem i svenska som
andrasprak eller till att ge dem stod. Den totala svenskundervisningen for
dessa elever ér splittrad i1 olika tider och aktiviteter ibland helt utan
sammanhang. Utnyttjandet av arbetspass och andra @&mnen i schemat
riskerar dessutom att ge dessa elever kortare tid for de betygsgrundande
uppgifterna samt mindre valfrihet. Tid, lérares tjénstgoring och organisa-
tion styr i hogre grad &n mal att uppna dessa tva elevers undervisning och
stod. Det medfor att dven att dessa elever med annat modersmal och i
svarigheter med svenska pd kortare tid dn andra ska genomféra de
betygsgrundande uppgifterna Den svenskundervisning som formedlas
tycks pa samma sitt som i den ordinarie svenskundervisningen styras av en
enstimmig, individinriktad och fardighetsinriktad spréklighet eller s& har
den ett kvalitativt mindre omféngsrikt innehall.

2 Lirarinterviu 011115, 8:1.

2% Elevintervju 011018, 8:1, A.

925 Intervju med lirare i svenska som andrasprak, 011123.
926 grarintervju 011115, 8:1.

°27 Filtanteckningar 0100929.
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Forutom att arbetspassen utnyttjas for att ge elever i svarigheter stod- och
specialundervisning anvinds dven tiden for sprakvalet om &n mer indirekt
for att stodja elever i svérigheter.

Sprékval som stodtid

P& Holma- och Girdeskolan har man utokat valmdjligheterna for sprakval
for att bittre kunna tillse att elever i svarigheter ges mojlighet att nd mélen.

Enligt Grundskoleforordningen ska eleverna som sprékval erbjudas att
vilja bland minst tva av spriken franska, spanska och tyska.”*® I stillet for
sprak kan en elev dven erbjudas modersmaélsundervisning, svenska som
andra sprak, svenska och engelska. Forutom svenska som andrasprak
erbjuds eleverna pd Holma- och Gérde-skolan kommunikation i svenska
eller/och engelska. Deltagandet i timplaneldsheten innebdr att skolorna
aven erbjuder andra dmnen, t.ex. matematik och hemkunskap pé engelska,
pa sprakval.

Denna utdkade valmgjlighet ses pa skolorna som en mojlighet for elever i
svirigheter att nd mélen.”” En lirare pa Girdeskolan siger att
“kommunikationsdmnet” vid behov kan utnyttjas till att ge en del elever
stod i svenska.”® Rektor pa Holmaskolan siger att ”den hir kommunika-
tionsgruppen” ir till for ”de som har bekymmer i svenska och engelska”.”*!
Eleverna p& Holmaskolan tillats sjdlva styra om de vill ha svenska,
engelska eller matematik som ’sprakval’ om de har godként i alla dessa
dmnen. Déremot om de inte har godként i ndgot av &mnena maste de forst
vélja det @mne de inte nétt malen i. Tack var timplanelosheten ger
Holmaskolan eleverna mojlighet att pd denna tid &ven vélja matematik,
vilket rektor menar har inneburit att ”fler elever faktiskt blivit godkdnda” i
amnet.

Vad som é&r ordinarie undervisning i ’kommunikationsdmnet’ pé
sprakvalstid och vad som é&r stod dr svart for mig som utomstéende att fa

28 UFB 2 (1999/2000). Skolans forfattningar. Grundskolefdrordningen 2 kap 17§-18§, s
306.

929 Rektorsintervju 020529; Rektorsintervju 011115.

901 srarintervju 020521.

31 Rektorsinterviju 020529.
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grepp om. Aven eleverna tycks ha svért att veta vad som #r vad. For
Gabriel i klass 8:4 betyder bade arbetspass och sprakval pa schemat, déir
han valt kommunikation, specialpedagogiskt stod.”*

Sammanfattningsvis utnyttjas i bland pad Holma- och Gérdeskolan
grundskoleforordningens alternativa mojligheter i sprdkvalet som en typ av
stod for att tillse att elever i svérigheter nir malen i bl.a. svenska,
matematik och svenska som andrasprak.

Assistentstod

I béde klass 8:1 pa Gérdeskolan och klass 8:6 p& Ekerskolan finns en elev
som har stdd av personlig assistent inom den ordinarie klassundervis-
ningens ram.

En assistent finns hosten 2001 i klass 8:1 mellan trettio och femtio procent
av tiden for teoretiska &mnen for att stodja en elev med diagnosen ADHD
och dyslexi.”” Eleven deltar i den ordinarie svenskundervisningen.
Assistenten siger att hennes roll #r att ”stodja och hjilpa”, inte att lira.”>*
Konkret innebdr det att hon ska forklara det eleven inte fOrstir under
lektionerna. Hon ska ocksa tillse att eleven far kortare och muntliga prov.
Dessutom ér assistentens uppgift att ”ddmpa och tysta eleven”, om hon blir
for utagerande. Det som assistenten ser som positivt med arbetet &r
mdjligheter till diskussion med olika elever. Det negativa, menar
assistenten &r att det finns en risk att hon tar dver elevens arbete. Hon ser
det som viktigt att anpassa sig till eleven och goéra det som &r ritt for
eleven. Det menar hon ir l4tt med denna pratsamma och utagerande elev.
Déremot dr det svarare med den andra eleven hon har pa skolan, som hon
beskriver som tystlaten. Forutom assistentstdod har eleven dven special-
undervisning sextio minuter per vecka samt ldser bas-engelska och far pé
sa sitt tillgdng till ressurstiden. Assistenten deltar inte i planeringen av
olika &mnen. Svenskldraren séger sig vara kluven till att ha assistent i

32 Elevintervju 020418, 8:4, G.

933 Under hésten 2001 deltog assistenten pé ca 30-50 % av de teoretiska dmneslektionerna
(Samtal med assistent 011206).

3% Samtal med assistent 01 12 06. Eleven vill inte lita sig intervjuas.
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klassrummet.””” Hon vet att eleven har stod av assistenten, vilket samtidigt

gor det latt att glomma eleven pa lektionerna.

Eleven i klass 8:6 pa Ekerskolan dr rorelsehindrad och deltar i den
ordinarie klassundervisningens alla lektioner. Eleven har assistent hela
skoldagen. Léraren beréttar att assistenten ska var elevens “armar och ben
nir hans egna inte ricker till”.”*® Eleven har, enligt liraren, uttryckt som
mél med aren p& Ekerskolan att bli mer sjélvstindig. Darfor forsoker
lararen att behandla honom som om han inte satt i rullstol utan han far
fraga och sdga till om det 4r nagonting”, vilket eleven tycker dr bra.
Léraren ér n6jd med assistentens funktion bade som social och intellektuell
stodjare. Nagot annat stod har eleven inte, d& eleven inte anses vara en elev
i svarigheter att nd mélen i ndgot &mne. Assistenten trivs i klassen och med
den vidgade stodjande roll han har i klassen.””” Han deltar inte i
planeringar, men tar pa eget initiativ hem elevernas larobocker for att vara
insatt i deras arbete.

Skolledningen pa Ekerskolan stéller sig kritisk till personlig assistent om
problemet #r att eleven har “kunskapsluckor”®® Da 4r en personlig
assistent inte en adekvat atgérd, eftersom en personlig assistent inte har
kompetens att hjdlpa en sidan elev, som mer &r i behov av special-
pedagogiskt och /eller pedagogiskt utbildad personal.

Sammanfattningsvis finns assistentresurs i tvd av de sex klasserna.
Ekerskolans instédllning ar att en elev med fysiskt funktionshinder ar i
behov av och ska fi assistentstod. Daremot anser rektor pa Ekerskolan inte
att assistent ska anstéllas for social kontroll och stdd i ldrandet, som pé
Girdeskolan.”” Assistenterna deltar i den ordinarie undervisningen men
inte 1 planeringar och forvéntas inte forbereda sig, dven om assistenten pa
Ekerskolan av eget intresse gor det. Tiden som anvénds till assistentresurs
ar beroende pa vilka svarigheter en elev har och hir tolkar Gérde- och
Ekerskolan behoven olika.

%33 Filtanteckningar 010912.

938 I grarintervju 030116.

97 Intervju med assistent 030116 (har jag noterat som datum for intervjun. Men assistenten
var sjuk da, varfor jag intervjuade per telefon senare i mars).

938 Rektorsintervju 030116.

939 Rektorsinterviju 030116.

247



Anpassad undervisning

Det jag uppfattar som skolornas sista utvdg for att stddja elevers
maluppfyllelse &r att ge dem anpassad studiegidng. Den stodverksamheten
foreskrivs i Grundskoleforordningen att anviandas ”’[o]m en elev inte kan fa
utbildning som i rimlig grad &r anpassad efter elevens situation och
forutsittningar”.”*" Denna mojlighet for elever i svarigheter finns i
praktiken pé alla tre skolorna.

I Ekerskolans anpassade studieging erbjuds eleverna social trining och
mojlighet till hjdlp i kdrndmnen. De elever som elevvardskonferensen
beslutar ska placeras pa resurscentrum dr de elever som av olika
anledningar inte anses klara av den ordinarie undervisningen i stor
grupp.”®' Under den tid eleven far anpassad studieging behaller eleven,
ofta via praktiskt estetiska &mnen, kontakt med ldrare och klass for att pa
sikt komma tillbaka till den ordinarie undervisningen. Varen 2003 har
resurscentrum pa Ekerskolan 6-7 elever som undervisas av en special-

pedagog och tva assistenter.

P& Gidrdeskolan bedrivs anpassad studiegang i samarbete med social-
tjansten pa omradet.”*” Malet #r att arbeta med de teoretiska dmnena
kopplat till praktiskt arbete i annu hogre grad #n i de ordinarie klasserna.’*
Koncentrationen ligger av ekonomiska skdl pd basdmnena svenska,
engelska och matematik kopplade till delar av SO- och NO-dmnena.
Malsittningen ar att eleverna ska tillbaka till ordinarie klass, men rektor
sdger att skolan aldrig lyckats med det. Daremot menar han att dessa elever
”landar socialt”. Hosten 2001 géar 9 elever i resurscentrum. Skolan
ansvarar dessutom for anpassad studiegéng for elever i behov av anpassad
studiegdng i hela kommunen, vilka da tillhér Géardeskolan och placeras i
en klass dér.

For Holmaskolan finns en liknande anpassad studiegdng for hela
kommunen. Dér kan Holmaskolan i likhet med kommunens andra skolor
ansoka om att fi placera elever i behov av anpassad studiegang.”** I detta
arbetslag undervisar fyra larare och en specialpedagog. Specialpedagogen
ar sedan ett &r med i elevvardsteamet pd Holmaskolan. Arbetslaget har

40 UFB 2 (1999/2000). Skolans forfattningar Grundskoleforordningen 5 kap. 10 §.
9! Ekerskolans lokala skolplan varen 2003.

942 Kvalitetsredovisning for Gérdeskolan 1999/2000.

% Rektorsintervju 01 11 15.

4 Intervju med specialpedagog 020513.
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varen 2002 femton elever. Specialpedagogen menar att laget arbetar
”ganska fritt och ganska timplaneldst”. De formar verksamheten utifran
“egna villkor” utan att vara speciellt styrda av att man ska ha si och sa
manga minuter”. Alla elever har

- en individuell studieplan och vi gor upp med fordldrarna, vad de ska
jobba med i skolan. Och en del elever ldser t.ex. bara basémnena négra
elever ldser alla &mnen , vi har inte musik och vi har inte B-sprak men i
Ovrigt kan vi alltsa erbjuda alla. Vi har amnesldrarkompetens for alla
andra amnen.’*"

Sammanfattningsvis finns for alla tre skolor en form av anpassad studie-
gang som jag uppfattar som skolornas sista utvig att ge elever mojlighet
att nd malen. D4 ldmnar eleven sin klass och ibland skola for att gé i liten
grupp och undervisas av en eller ett par lirare i de &mnen de laser. Nagra
larare har specialpedagogisk kompetens. Malet ir att eleven ska tillbaka till
sin klass, ”men det har vi aldrig lyckats med” sdger rektor pé
Girdeskolan®, vilket en specialpedagog pa Holmaskolan och Ekerskolans
rektorer framhéller att deras skolor inte heller lyckats med i s& hog grad.”*’

Genomgangen av olika stodformer visar att de tre skolorna med sina
ambitioner att ge elever i svarigheter mojlighet att nd malen har skapat
olika stodkulturer. Karakteristiskt for Gardeskolans stodkultur &r ett stort
antal behovsgrupper och nivégrupperingar, vilka innebdar en tydlig
organisatorisk differentierad stodkultur. Ekerskolan har som ambition att
minimera den differentierade stodkulturen och i stéllet arbeta for en mer
pedagogiskt differentierad stodkultur. Holmaskolan har fa elever i
svérigheter i jimforelse med dessa tvd skolor. Dess stodkultur pdminner
emellertid mer om Gérdeskolans organisatoriskt differentierade stodkultur.

Stodets konsekvenser och paradoxer

Som stodet organiseras och gestaltas for elever i svérigheter far placering
av stddet och dess innehdll konsekvenser for elevernas mdjligheter till
maluppfyllelse i svenska men dven i andra &mnen.

9 bid.
946 Rektorsintervju 011115.
47 Rektorsintervju 030116; Specialpedagoginterviju 020513.
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Arbetspassen anvinds for att gora fardigt, komma ikapp eller ldsa infor
prov.”*® Dessa pass utgor darfor ett indirekt stod for alla elevers
mojligheter att nd malen i form av forldngd tid.

Nér det géller tiden for det mer individuellt riktade stodet finns det inget i
schemat som antyder nidgot om dess placering. Den tid som i praktiken i
forsta hand utnyttjas for detta stod utanfor klassundervisningens ram ar
arbetspassen. Dessutom har skolorna utvecklat valmojligheterna pé
sprakval sa att ett ’kommunikationsdmne’ kan uppfattas som en mojlighet
till stodtid.

I den mer individuellt riktade special- och stddundervisningen far eleverna
inte alltid sjdlva vélja det innehall eller den aktivitet de har mojlighet till pa
arbetspasset. 1 stéllet aldggs de ofta annat innehdll och andra
arbetsuppgifter 4n de pa arbetspassen. Konsekvensen blir att
valmojligheterna pé arbetspassen minskar for elever 1 svarigheter
Dessutom leder stod till att kontrollen av undervisningen for elever i
svarigheter okar, eftersom uppgift ar bestimd och endast ett par - tre elever
och en ldrare deltar. **’

Eftersom elever som far stod inte alltid ges mdjlighet arbeta med de
betygsgrundande arbetsuppgifterna, blir konsekvensen for dessa elever
dessutom att de far kortare tid &n sina klasskamrater for dessa arbets-
uppgifter. Det géller dven 1 hog grad for elever med annat modersmal och
som ldser svenska som andrasprak. Ett sitt att hantera dilemmat med
mindre tid for ordinarie och betygsgrundande uppgifter &r att sinka kraven,
ge ett mindre textomféng eller férre uppgifter att genomfora i svenska och
andra d&mnen for elever i svarigheter. Det i sin tur medfor, enligt Bengt
Persson, att eleverna dven sinker kraven pa sig sjilva.”

) 951, med

Oftare 4n att som i stddundervisningen arbeta “lite 1dngsammare

firre eller kortare texter och uppgifter &n i den ordinarie undervisningen®>,
arbetar elever i svérigheter i specialundervisningen med individuellt
anpassade och isolerade 14s- och skrivovningar. Med dessa dvningar, som
inte dr kopplade till mal och betygskriterier i svenska, trinar eleven lés-

och skrivfardigheter han eller hon har svérigheter med. Dessa svérigheter

% Elevintervjuer 011008, 8:1, T; 011016, 8:2, E; 020417, 8:5,L m fl. elever.

4 Helldin, Rolf (1998).

90 persson, Bengt (1998b).

951 Rektorsinterviju 020529.

932 Lérarintervju 03116, 8:6; Lérarintervju 010521, 8:4; Lérarintervju 011115, 8:1.
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kan indirekt hindra elever att ldsa och skriva de texter som den
enstimmiga sprékliga praktiken krdver for att elever ska anses ha nétt
mélen. A andra sidan kan svérigheterna att ldisa och skriva dessa texter
bero pa att alla elever 1 den ordinarie undervisningen ska ldsa och skriva
samma texter pa samma tid utan hédnsyn tagen till olika elevers
forutséttningar och behov.

Att arbeta med individuellt anpassade férdigheter eller nivagruppering har
drag av det som framhélls som viktigt i Lgr 69 nir det giller
individualisering, ndmligen att det &r lampligt “att eleverna arbetar med
nivigrupperade uppgifter pd tva eller flera firdighetsnivier”.”” Detta
overensstimmer med den handledning eller stod som klasslararna ger
elever 1 svérigheter antingen i grupp eller individuellt. Uppgifter
grupperade pé olika nivéer finns pa Gérdeskolan i flera &mnen. Men 4dven
nivéaarbetet i klass 8:6 kan uppfattas som en dold nivagruppering. Nar det
géller specialundervisningen pa de tre skolorna genomfor skolorna det pa
samma sétt som forordas for ett individualiserat arbete i Lgr 69, ndmligen
att det ar lampligare "att eleverna arbetar helt i egen takt med individuella
uppgifter enligt individuella instruktioner”. Lpo 94 diremot har fa
hénvisningar rérande elever i svérigheter och den ger inga kommentarer
till vad och hur alla i skolan ska stddja och hjélpa elever i behov av sérskilt
stod.

De speciellt anpassade fardighetsovningarna i specialundervisningen eller
stodundervisningens arbete med ’samma fast lite langsammare” eller med
mindre omfing &n 1 ordinarie undervisning innebdr att atgérder
differentieras och anpassas bdde pedagogiskt och organisatoriskt utifran
enbart elever i svarigheter. Eftersom stdd och atgirder i alla stodformer
enbart dr riktade mot elever i svarigheter ar stodatgdrderna kategoriska.
Skolornas forestdllning om att det dr eleven som inte forstér, dr lat eller
okoncentrerad”* och genomfbrandet av en enstimmig spraklig praktik i
svenskundervisningen samverkar till och forstirker behovet av den
organisatoriskt differentierade stodundervisningen och skolornas katego-
riska perspektiv pa arbetet med att tillse att elever med svérigheter nar
maélen.

933 Bada citatet 4r fran Lgr 69 (1969), s 63 (kursivt i Lgr 69).

%% I urvalsintervjuer med samtliga sex svensklirare och intervjuer med rektorer, dir alla
bendmner dessa elever som elever med en egenskap eller (0)formaga som indikerar att
eleverna anses vara med svérigheter.

251



Hur schemats tider och &mmen utnyttjas for olika organisatoriskt
differentierade stodformer anges i klass 8:6 pa tavlan, medan det i dvriga
klasser &r osynligt for andra &n ldrare, Gvrig personal och elever som
berdrs av dem. Att osynliggora undervisningen riskerar att bidra till ett
osynliggérande av eleverna. Samtidigt kan ett tydliggérande i schemat
medfora en okad risk for synliggérande av dessa elever. Dessutom ar det
som rektor pa Gérdeskolan sédger svart att i ett terminsschema ldgga fast
och didrmed synliggora stod utanfor klassrummets ram, eftersom den maéste
vara flexibel for att kunna anpassas till elevers situationella behov.””

Ansvaret for den undervisning eleverna fir i specialundervisningen och
anpassad studiegdng star mest specialutbildad personal for. Daremot
ansvarar dmneslirare for ovrigt stod. Aven om dmneslirare siger att de far
rad och tips av specialpedagogiskt utbildad personal’*®, framkommer inte
under mitt faltarbete att sdédan samverkan leder till en mer inkluderande
svensk-undervisning.

En konsekvens av att rikta anpassningen mot enbart elever med
svérigheter, &r att innehall och arbetssétt i den ordinarie undervisningen tas
for given som den objektiva, neutrala och oféranderliga undervisning den
inte &r.”’ Special- och stodundervisningens funktion blir att stodja den
ordinarie undervisningens forgivettagande och oférdnderlighet, vilken i de
sex klasserna formedlar en enstimmig, dominant spréklighet som
marginaliserar vissa elever och omojliggoér en inkluderande, flerstimmig
och bekriaftande undervisning. Dessutom stodjer den segregerade
specialpeda-gogiska och stédjande verksamheten skolans allminna
differentieringsstrdvanden, vilka Alan Dyson & Alan Millward ser som
skolors “dilemma of difference”.”® Enligt Dyson & Millward bygger den
pa grundskolans funktion att ge alla elever samma utbildning, samtidigt
som skolan ska agera pa indivi-duell nivd. Denna motséttning mellan att ge
lika men anda olika, vilket dven Karl-Gustaf Stukat pekat pa som en
paradox””, manifesteras i en rad dilemman, som alla har sin utgdngspunkt
i synen pa olikhet, och som kan hanteras pd olika sétt. Mest synlig ar
hanteringen av “dilemma of difference” nér det giller de elever som &r

935 Rektorsinterviu 011115, 011123.

9% Specialpedagoginterviu 011112; Lérarinterviu 01115, 8:1, 020521 8:4.

%57 Thavenius, Jan (2003) och (2004).

%8 Dyson, Alan & Millward, Alan (2000), s 160-161.

9% Bladini, Ulla-Britt (1990) med hénvisning till stencil av Stukat, Karl-Gustaf (1984). Se
dven Persson, Bengt (1998b).
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mest olik majoriteten’®, vilket pa Gérde- och Holmaskolan manifesteras i
stodet till elever med annat modersmaél an svenska.

De tre skolorna hanterar ”dilemma of difference” med en mer eller mindre
traditionellt organisatoriskt differentierad specialpedagogisk verksamhet.
Minst traditionell dr Ekerskolan, som har en ambition att pa ett mer
inkluderande sétt pedagogiskt differentiera det stodbehov som kan tinkas
uppkomma i den ordinarie undervisningen. Mest traditionell &r
Girdeskolan genom sina “behovsgrupper” och nivigrupperingar. Aven om
en del inkluderande processer initieras pa de tre skolorna anser jag att det
kategoriska perspektivet i storre utstrickning dn det relationella dominerar.
Det péaverkar och far konsekvenser for arbetet med att tillse att elever med
svérigheter nar mélen i bade stdd- och specialundervisningen samt den
ordinarie undervisningen. Min studie visar att normer, krav och virde-
ringar som tilldter denna dominans av det kategoriska perspektivet handlar
om skolornas svérigheter att se méngfald och flerstimmighet som en
tillgang nér det géller elevers olikheter, forestéllningen om vad kunskap &r
eller hur den ska kommuniceras.

”the end of education is not to reduce human difference but to allow
individuality to flower™®!

%0 Dyson, Alan (2001). “Special needs in the twenty-first century: where we’ve been and
where we’re going”. I: British Journal of Special Education, Volume 28, No. 1, March,
2001, s 24-29:25.

%! Skidmore, David (2004), s 127.
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14. Sammanfattande och avslutande
diskussion

I avhandlingen har jag i valt att undersoka timplanebefriade skolors arbete
med att tillse att elever i svérigheter nar mélen i svenska. Ur tvé
specialpedagogiska perspektiv redovisas skolornas dokumenterade syn pa
sitt uppdrag att tillse att alla elever nar mélen och elevvardsverksamheten.
Aven de malsittningar skolorna har med deltagandet i forsoksverksam-
heten att arbeta utan timplan har studerats som en del i deras syn pa sitt
uppdrag. Dessutom har jag péd uttalad niva granskat hur den dokumen-
terade synen kommer till uttryck i bl.a. schema, planeringar samt hur
personal och elever beskriver att de arbetar med innehall och arbetssitt i
amnet svenska for att tillse att alla elever ges mojlighet att nd maélen.
Vidare granskas pd agerad niva ur ett relationellt specialpedagogiskt
perspektiv. med utgidngspunkt i ett flerstimmigt och inkluderande
perspektiv pa svenskundervisningen med fokus pa svenskdmne och sprak-
liga praktiker. Slutligen har skolornas stodformer och atgirder beskrivits
och analyserats utifran specialpedagogiska och sprakliga perspektiv samt
deras tidsanvindning.

Svaret pa studiens forsta forskningsfrdga, hur skolorna ser pa sitt uppdrag
gentemot elever i svérigheter att nd malen, &r att de tre skolorna i sina
lokala arbetsplaner, kvalitetsgranskningar och arbetsplaner for elevvéarden
inom fem undersokta omradden domineras av ett kategoriskt special-
pedagogiskt perspektiv. Aven om ansvaret for elever i svarigheter pi tva
av skolorna uttrycks ligga hos ldrare och arbetslag och/eller special-
pedagogiskt utbildad personal blir den praktiska konsekvensen att ansvar
for stod och forslag till atgérder for elever i svérigheter ofta handhas av
specialpedagogiskt utbildad personal. Vidare pa den dokumenterade nivan
lagger de tre skolorna orsakerna till elevers svérigheter i individens
bristande egenskaper eller formégor.
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Nér det géller skolornas dokumenterade syn pa pedagogiken i den
ordinarie undervisningen skiljer sig skolorna &t. Eker- och Holmaskolan
skriver att deras uppdrag giller alla elever. Det tolkas som ett uttryck for
en ambition om bade en relationell och inkluderande undervisning.
Samtidigt skriver de tva skolorna fram vissa sérlosningar for elever i
svérigheter att nd mélen, ndgot som tolkas att skolorna delvis dven intar ett
kategoriskt specialpedagogiskt perspektiv pd hur undervisningen ska
genomforas. Gérdeskolan déremot vill tillse att elever i svarigheter nér
malen genom behovsgruppering. Det ger uttryck for ett kategorisk
perspektiv som inte finns uttryckt i de tva andra skolornas dokument och
inte heller i Lpo 94. Samtidigt anger alla tre skolorna, som en av sina
malsittningar med att delta i forsdksverksamheten att arbeta utan nationell
timplan, en vilja att utveckla den pedagogiska verksamheten mot storre
individualisering, dmnesflexibilitet och/eller helhetstinkande i under-
visningen. Det tolkas som en ambition hos alla tre skolorna att i den
ordinarie undervisningen arbeta bade mer individuellt och relationellt.
Fortséttningsvis i redovisningen av den forsta forskningsfragan, hur synen
pa uppdrag och malsittning &terspeglas i det konkreta arbetet, utgr jag
frén de tre ovan ndmnda malsdttningarna som skolorna séger sig ha med
deltagandet i forsoksverksamheten.

Nér skolorna omsitter sin dokumenterade syn och sina malsittningar i
konkret undervisning star individualiseringen i fokus. Den innebdr i
praktiken att enskilda elever pd Girde- och Holmaskolan far fler
organisatoriskt differentierade valmoéjligheter pa Sprakvalstid. Dessutom
bestér niva- och behovsgrupperna pa Gérdeskolan. Vidare har Eker- och
Holmaskolan en mélséttning att arbeta for en storre individualisering 1 den
ordinarie undervisningen. Den iscensétts framst i klass 8:5 och 8:6 med att
pa olika sitt synliggéra hur den enskilda eleven ska nd malen. I detta
arbete framgar att alla elever arbetar med samma stoff och undervisning,
vilket tar sin utgangspunkt i ldrarens definition av innehall och
arbetsuppgifter. Risken med denna typ av individualisering dr att det
kollektiva larandet far std tillbaka for ett mer privat och enskilt ldrande.
Samtidigt kommuniceras att det endast finns ett sétt att nd malen pa. Pa
Ekerskolan arbetar man dessutom fram en handlingsplan for att littare
upptécka elever i svarig-heter.

Nér det géller flexibiliteten i tid ar fortfarande schemat starkt tidsklassi-
ficerat och inramat av olika aktiviteter. Schemat i klasserna 8:2 och 8:6
kommunicerar emellertid en dmnesflexibilitet, dvs. ett mojligt samarbete
eller integration mellan dmnen. Amnesflexibilitet kommuniceras dven i
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temarubriceringar, ldrarnas beskrivning av svenskundervisningen, och/
eller i mal i temaplaneringar p4 Holma- och Ekerskolan. Emellertid visar
min granskning av svenskundervisningen med stéd av elevernas
beskrivning att &mnesuppdelningen med ett starkt klassificerat och inramat
svenskdmne i praktiken fortfarande dr tydligt i fem av de sex klasserna. 1
klass 8:6 dr ddremot dr &mnesklassifikationen svagare. Ju starkare tids- och
amnesklassificeringen och inramningen é&r desto tydligare och mer
detaljerad studieplan behovs. I klasserna &r det lararen som bestdmmer
dessa studieplaner, vilket forsvarar for elevdeltagande och den
flerstimmighet som mojliggdr social, kulturell och spréaklig bekriftelse for
alla elever.

Nér det géller utvecklingen av helhetstinkandet i arbetet med elever i
svdrigheter att nd malen i svenska, ser jag det som fOrvanansvirt att
specialpedagoger och specialldrare pd Girde- och Holmaskolan anser att
forsoksverksamheten inte berdr dem och deras arbete. Ett skél kan vara
den oklarhet som rader med deltagandet i forsoksverksamheten, ett annat
ar att specialundervisning och ordinarie undervisning traditionellt inte
samarbetar. Specialldrares och specialpedagogers utanforskap hindrar en
utveckling av deltagandet i1 forsoksverksamheten och svenskunder-
visningen pa skolan. Snarare bidrar specialldrares och specialpedagogers
utanforskap till att den organisatoriskt differentierade stddundervisningen
befdsts. Vidare blir en f6ljd av specialundervisningens utanfoérskap att den
ordinarie undervisningen inte behover &tgidrdas for att inkludera alla
elever. Mojligheter till ett helhetstinkande i bade den specialpedagogiska
och den ordinarie undervisningen forsvéras ddrmed. Tillsammans med
dmnesldrares oklara uppfattningar om vad deltagandet i forsoksverk-
samheten innebir, bidrar bada larargrupperna till att forsvara skolornas
helhetstédnkande i arbetet med elever i svarigheter.

Resultatet av den andra forskningsfragan, om mdojligheter och hinder for
delaktighet, bekriftelse och maluppfyllelse for elever i svérigheter i den
ordinarie svenskundervisningen, visar att de sex klassernas genomforda
undervisning &r enstimmig, mer eller mindre starkt inramad med fasta
studieplaner. Svenskdmnet paminner om svenska som fardighetsimne,
vilket i fyra av klasserna organiserats och strukturerats som “glad formali-
sering”. En ingdende analys av svenskundervisningens sprakliga processer
med fokus péd lds- och skrivprocessen visar att helhetstinkandet med
avseende pd alla elevers deltagande i den ordinarie undervisningen ofta
saknas. Analysen befdster att det starkt inramade svenskdmnet dar
forekommande las-, skriv- och samtalsprocesser i de sex klasserna inte
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tillvaratar alla elevers olika erfarenheter och behov. I en sadan
undervisning mdjliggors elevers maluppfyllelse genom att larare pa olika
sitt ger stod och hjélp utifran det Caroline Liberg kallar det auktoritira

och normativa ordet”.”®

En auktoritdr, normativ och spriklig praktik utgdr frdn en bestimd
forestdllning om text, kommunikation och sprak som neutral och objektiv
kunskap. Den ger ldraren makt och kontroll 6ver vilka krav, normer och
virderingar som géller for vad som ska betraktas och bedéomas som mer
eller mindre korrekt. Dessutom har lararen kontroll och makt dver vilket
stod elever behover for att dstadkomma denna korrekthet och pa vilket sétt
malen nés. Utifran en norm eller ert krav dr det litt att finna grénser for bra
eller mindre bra text, genre, sprak och/eller sitt att forhélla sig till kunskap
om sprak och litteratur. Med en norm och ett krav i undervisningen
bekriftas inte elever som har ett annat socialt, sprakligt och kulturellt
kapital dn det dominerande. De blir eller gors inte delaktiga, eftersom
deras sprakligheter inte anviands som utgangspunkt. Inte heller diskuteras
elevers “literacies” eller den dominerande “Literacyn”. Darfér menar jag
att elever i svarigheter att nd malen i svenska inte i lika hog grad som
socialt, kulturellt och sprakligt forberedda elevgrupper ges mojlighet att na
malen i de sex klasserna. I stillet marginaliseras de och kategoriseras som
elever med svarigheter, nar det egentligen dr den dominerande sprakliga
praktiken i svenskundervisningen som konstruerar och kommunicerar en
ojamlikhet som bidrar till att en del elever inte ges mojlighet att nd mélen.

Denna enstdmmiga sprékliga praktik far konsekvenser for svaret pd den
tredje forskningsfragan: Pa vilket sétt ges elever i svérigheter mojligheter
att nd malen i svenska? Sker nagra fordndringar med anledning av
timplaneforsoket? Svenskundervisningens normativa sprékliga praktik,
tillsammans med de tre skolornas dominerande kategoriska perspektiv
leder till att en organisatoriskt differentierad stod- och specialundervisning
behovs. Vidare leder en sadan praktik till att larare pa olika séitt ger elever i
svérigheter stdd och hjélp att nd maélen utifran det “auktoritéra och
normativa ordet”. Fordndringar av de sétt eleverna ges mdjligheter att na
malen i svenska, vilka kan ses som en f6ljd av timplaneforsoket ar fa. Mest
patagliga fordndringar dr de organisatoriskt differentierade valmojlig-
heterna.

%2 Liberg, Caroline (2003), s 15.
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Sammanfattningsvis mojliggér skolorna for elever i svarigheter att na
mélen inom ramen for en prestationsmodell, ett kategoriskt special-
pedagogiskt perspektiv, en relativt enstimmig och ldrardominerande
svenskundervisning men dven léds- och skrivprocess.

Inkludering 1 svérigheter?

Med utgangspunkt i studiens resultat kan avhandlingens titel Inkludering i
svarigheter? tolkas pa tvd sitt. Dels kan innebdrden fOrstds som att
skolorna ur ett relationellt perspektiv ar i svarigheter med att arbeta
inkluderat i sin verksamhet och undervisning. Dels kan titeln tolkas sa att
deltagandet i den ordinarie undervisningen for elever i svarigheter innebar
att de inte alltid ges mojligheter att delta i det enstimmiga sprakspel som
pagér, vilket medfor att de sdllan bekriftas socialt, kulturellt och spréakligt.
Mojligheter for elever att nd mélen handlar darfor i de sex klasserna framst
om att delta pa den auktoritira och enstimmiga praktikens villkor, vilket
betyder att elever som inte har den formagan eller forutséttningen i stéllet
inkluderas till svérigheter.

Andelen elever som av personal bedéms vara i behov av och som far stod
ar hogre dn den andel som inte nar de nationella uppnéendemalen i slutet
pa skolér 8 i de sex klasserna. Det skulle tyda pa att det kompensatoriska
stodet liksom stdd och hjidlp i en enstimmig och dominant Literacy”
bidrar till att en del elever kan och lyckas nd malen. Samtidigt kan de
aktivitetsinriktade lokala uppnédendemalen samt légre stillda krav pa elever
i svarigheter paverka kraven vid betygssittningen. Mal att uppnd far en
dominerande roll i undervisningen. Didremot arbetar skolorna i mindre
utstrdckning enligt de nationella strdvansmalen. Enligt dessa mal ska
undervisningen strdva efter en flerstimmig undervisning dér elevers
erfarenheter och olikheter ses som en tillgang. P& frdgan om elever som
bedOms vara i svarigheter nar malen ar svaret att de flesta av dessa elever
gor det och far betyget G. Déaremot néar skolorna i mindre utstrackning
strivansmédlen med avseende pa flerstimmighet, delaktighet och
bekriftelse.

En anledning till att det kategoriska specialpedagogiska perspektivet
dominerar pa de tre skolorna ar grundskolans uppdrag att undervisa alla
elever. Till alla elever ska skolan férmedla en kdrna av gemensamma
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kunskaper och férdigheter. Samtidigt kan lédrandet bara ske pa individnivé
eftersom alla elever lar olika, har olika intressen etc. Kravet blir da att
skolan samtidigt som den ska ge alla elever en kirna av lika kunskaper och
fardigheter ocksd maéste ta hénsyn till alla elevers olika sétt att 1dra, deras
behov, forutséttningar och intressen. Denna paradox, lika men samtidigt
olika undervisning, har utbildningen historiskt hanterat genom att i den
ordinarie undervisningen utgd fran det for alla elever gemensamma och
inte fran elevers olikheter. Det har fétt och far till f6ljd p& de tre skolorna
att elever som inte klarar av att nd mélen i en for alla gemensam
undervisning med dess dominanta krav, normer och vérderingar erbjuds
traditionell organisatoriskt differentierad stdd- eller specialundervisning.
De ses som elever med svérigheter. Detta individuella kompensatoriska
stod for elever mdjliggdér och stodjer en fortsatt gemensam och lika
undervisning for ovriga elever. Svenskundervisningen och den kompen-
satoriska stodundervisningen beféster omsesidigt varandra som en tyst
osynlig Overens-kommelse. En fortsatt gemensam undervisning utan
hinsyn tagen till elevers olikheter utgor idag en del av det som styr de tre
skolornas syn pd elever i svarigheter, deras undervisning och de
mdjligheter till maluppfyllelse som erbjuds, om &n i mer eller mindre hog
grad.

Att utgéd fran elevers olikheter i en inkluderande undervisning for alla ser
jag som en langsiktig och komplex men viktig uppgift for alla skolor. Den
innebér ett arbete pa savil nationell, kommunal och lokal niva. Mgjligheter
for den enskilda skolan handlar i forsta hand om att striva efter att
foréndra segregerande processer i den egna verksamheten sé att alla elever
oavsett klass, kon, etnicitet och funktionshinder 1 den ordinarie

undervisningen kan “limna skolan med rak rygg”.”®®

I de tre skolorna forsvaras inkluderingsprocessen av det ringa samarbetet
mellan special- och svenskundervisningen och deras dmsesidiga beroende.
Bristen p& samarbete menar jag fOrstidrks av en otydlighet i laroplanen,
Lpo 94, om hur den gemensamt formedlade undervisningen ska gestaltas
sd att alla elever blir delaktiga och nar mélen samt hur den special-
pedagogiska kunskapen kan utgora ett stod i det arbetet. Jag menar inte att
staten som 1 tidigare ldroplaner ska foreskriva innehall, kommunikation
och arbetssitt. Daremot efterlyser jag ndgon form av kommentarmaterial i
likhet med olika mojligheter till hantering av beddmning av uppgifter i de

%83 Ur titeln pa SOU 1997:108 Att limna skolan med rak rygg.
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nationella proven. Men jag efterlyser ockséd ett tydliggorande av hur
uppnéende- och strivansmal ska fés att samverka.

Vidare utgdr uppndendemaélens uppdelning i fardigheter och aktiviteter i
den nationella kursplanen i svenska ett dilemma. Det inbjuder till en
liknande uppdelning i den praktiska undervisningen och i de lokala mélen.
En anledning till uppdelningen &r ocksd svenskdmnets dominerande
férdighetstradition. Ytterligare en anledning &r att varken &mnets innehéll
och undervisningens arbetssétt eller tidigare 14roplaner i sa hog grad som i
Lpo 94 har dverldmnat &t lararna att problematisera innehéll och att finna
végen till malen. Lérarna kan dérfor vara ovana att sjdlva och tillsammans
med andra ifragasétta och reflektera 6ver vilken kunskap elever behover,
hur de ska wutveckla och kommunicera den. Och hur arbetar
lararutbildningen for att ge lararna den kunskapen? Dessutom har troligtvis
fd idag tjdnstgdrande lérare fatt utbildning i hur det friutrymme Lpo 94
medger — och som forstirks av deltagandet i timplaneprojektet - kan
utnyttjas med avseende pa val av kunskap, hur den ska utvecklas och hur
tiden i en timplane-befriad skola kan utnyttjas for storre méluppfyllelse.
Inom ramen f6r avhandlingen har jag inte haft utrymme for att undersdka
hur lérare ser pa detta friutrymme och varfor det inte utnyttjas.

Aven ldrarutbildningens och specialpedagogutbildningens syn pa,
diskussion kring och hantering av friutrymme 4r i sammanhanget av
intresse. Likasa finns ett behov av att pd nimnda l4rarutbildningar studera
hur den ambition om specialpedagogisk kunskap som uttrycks i SOU
1999: 63 Att ldra och leda har genomforts i den nya lérarutbildningen.

Ytterligare en svarighet for genomférande av en inkluderande praktik ar
skolornas starka tidsklassifikation. Den gor det nddvéndigt att noggrant
planera varje lektion, da tiden &r begrinsad och eleverna ofta byter
aktivitet varje lektion. Den av ldrare noggrant planerade lektion inbjuder
inte alla elever till delaktighet och demokratiskt erfarande. Inte heller
medger den en flerstimmighet i innehdll och uppgifter. Tidsklassifice-
ringen pekar i stéllet mot att tiden styr arbetet och inte méalen. Samtidigt
kan inte arbetet i skolor fungera utan struktur och organisation, men jag
menar i likhet med Ingrid Westlund och Gunilla Granath att den tidssplitt-
ring som forekommer i de sex klasserna, forutom att styra och starkt
inrama arbetet, dven innebir ett stressmoment for personal och elever.”®

9% Westlund, Ingrid (2003), s 60-73.; Granath, Gunilla (1996). Gdst hos overkligheten. En
48-arig sjundeklassare. Stockholm: Ordfronts Forlag.
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Det finns, menar jag, behov av att ytterligare undersdka hur undervis-
ningen kan struktureras efter elevers och lérares intressen samt ge plats for
elevers erfarenheter och demokratisk dialog.

Med flerstimmighet, delaktighet och bekriftelse upphdr inte elevers
skolproblem men de ser annorlunda ut. Det i sin tur krdver andra
pedagogiska insikter och sétt att utnyttja specialpedagogiken pd dn som
gors 1 de tre skolorna idag.

Jag hade initialt en forestdllning om att skolor idag oftare &r organiserade
som Ekerskolan, dér vissa forandringar i riktning mot ett inkluderande
relationellt perspektiv kan skonjas, 4an som Gérde- och Holmaskolan. Jag
trodde ocksé att svenskundervisningen i hogre grad, én som fallet dr i de
sex undersokta klasserna, skulle ta tillvara elevers sociala, kulturella och
sprakliga erfarenheter. Emellertid innehaller undervisningen i ndgra av
klasserna tendenser till en utveckling mot en mer inkluderande
svenskundervisning, vilka jag ser som utvecklingsmojligheter for de tre
skolorna.

Mojligheter?

Trots min, som det kan tyckas kritiska bild av skolornas méjlighet att tillse
att alla elever nar méilen, trivs ménga elever, bade utan och i svarigheter,
pa sina respektive skolor. Det goda ledarskapet, som flera larare visar prov
pa, bidrar till elevernas kénsla av trivsel. Ett sddant ledarskap behdver & sin
sida inte betyda en bestdmd forestillning om vad elever ska kunna i
svenska och hur det ska formedlas. Daremot har en god ledare oavsett
perspektiv pa kunskap och undervisning stora mojligheter att fa elever att
kénna sig respekterade som individer och att vilja gora sitt bista Det basta
enligt min mening ar en kombination av en god ledare och en strdvan efter
en inkluderande undervisning dér elever gors delaktiga och blir bekréftade
socialt, kulturellt och sprakligt.

P4 alla tre skolorna finns en ambition och ett forhallningssétt som visar pa
en vilja att gora det basta for alla elever. Denna ambition utgér mdjligheter
till fordndring mot en 6kad delaktighet, flerstimmighet och bekréftelse av
elever i en mer inkluderande verksamhet. Viljan och ambitionen tycks
emellertid inte ha att géra med skolornas andel elever som beddms vara i
svérigheter Snarare &r skolornas inre arbete av betydelse for att arbetet
med elever i1 svarigheter utvecklas mot en mer inkluderande eller
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differentierande undervisning. I det sammanhanget visar studiens resultat
att en mindre hierarkisk organisation i hogre bidrar grad till samarbete
mellan rektor, personal och elever men dven mellan &mnen. Dessutom
mojliggér en svagare klassifikation och inramning mellan kategorier i
hogre grad att den pedagogiska diskursen utvecklas mot den
kompetensmodell Basil Bernstein beskriver och som domineras av tema-,
projekt- och grupparbete dér elever har mérkbar kontroll dver t.ex. urval.

I den konkreta undervisningen ligger dessutom mdjligheter till delaktighet
och flerstimmighet i en utveckling av befintliga erfarenhetsbaserade
aktiviteter och uppgifter. 1 stillet for att som idag endast vara en
illustration till ldrarplanerade aktiviteter och teman kan de utgora en
utgdngspunkt for ett elevaktivt kunskapssokande arbete och elevers olika
végar till mélen. Vidare ér det ur ett inkluderande perspektiv att foredra att
dven innehéllsliga kriterier utvecklas och synliggdrs och inte som idag
enbart de fardigheter och aktiviteter varje elev individuellt ska arbeta med
for att nd mélen. Vidare ligger skolornas mojligheter i att experimentera
ytterligare med dmnes- och tidsramarna. Slutligen for att underlitta
larandet for elever i svarigheter och att mdjliggora for dem att nd malen i
svenska &r det en fordel om specialpedagoger och dmneslérare ser arbetet
med dessa elevers maluppfyllelse som en gemensam uppgift.

Det jag sett och hort har mycket gemensamt med det jag kommer ihag av
svenskundervisningen fran min tid som svenskldrare. Men da kunde jag
inte reflektera over det jag sdg och horde. Med distans till den “vardagliga
invandheten™® genom observation av andra lirares skolvardag, reflektion
kring mina dokumenterade intryck samt med hjélp av olika kollegors och
andra doktoranders kommentarer har det varit mdjligt for mig att granska
och ifragasitta min egen, skolors och ldrares “invandheter”. Mojligheten
att fa granska och ifragasitta egna forestdllningar menar jag dr nodvéndig
for alla liarare och specialpedagoger om elever som Maja, Tom och
Gabriel, som beskrivs i avhandlingens inledning, i hogre grad ska kunna
inkluderas i den ordinarie undervisningens arbete.

995 Elmfeldt, Johan, (1997). Léisningens rister. Om litteratur, genus och lirarskap.
Doktorsavhandling. Eslov: B. Ostlings bokforlag, Symposion, s 13.
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Summary

The aim of this paper was to describe, analyse and problemize the work of
pupils having difficulties in reaching the goals set by the government in
the subject of Swedish in schools exempted from the national timetable.
My questions of inquiry were:

e How do schools present their documented commitment to pupils in
difficulty? How are they reflected in practice for these pupils?

e What are the possibilities and the impediments for al/l pupils’
participation and acknowledgement in the teaching of Swedish?

e In what ways are pupils in difficulty given opportunities to reach the
goals in the learning of Swedish?

How do schools relate to each other regarding the three earlier questions?

Compulsory School Ordinance states three different ways of supporting
pupils in difficulty. These can be enacted either within the ordinary
classroom or as support through special and adapted education outside the
regular classroom. In this study, support outside the classroom is called
organisational differentiated education. Ordinary instruction adapting
education in a polyphonic and democratic way to all pupils is called
pedagogically differentiated education. By providing different ways of
supporting pupils instead of giving reasons for their difficulties, as in the
Ordinance, there is no need to categorize them. They are vulnerable pupils
irrespective of their difficulties and all schools have a responsibility to
clear away impediments to the education of these students as well as for all
the other pupils. These impediments are in the relational perspective of
special education in the norms , values and demands in education. In this
field of special education the study is placed.
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In this paper, the view of education for pupils in difficulty is described
along with the gradually decreasing role and function of the national
timetable in the national curriculum from 1962 until today.

Theoretical concepts

The theoretical concepts of the study are placed in the interdisciplinary
field of special education, education in the study of Swedish, and in
literacy. Special education research and practice can be described in
different ways, but often two contradictory perspectives are used. In the
categorical perspective, pupils’ difficulties are seen as individual and the
students are viewed as pupils with special needs. Support is given through
organizationally differentiated instruction outside the regular classroom,
often as individual skill practice provided by a special education teacher.
Alternately, in the relational perspective, difficulties are seen as con-
structions created by the norms, values and demands of the situation or
context. Pupils are seen as pupils in difficulty. Support involves changing
segregating processes in schools in general and in regular classroom
instruction by adapting it to all pupils’ different conditions and needs, i.e.
by providing an inclusive setting. I use these two perspectives to analyse
the schools’ documented commitments to education in general and special
education in particular as well as their views of the reasons for pupils’
difficulties - whose responsibility they are and what actions need to be
taken to help pupils in difficulty.

In research about education in Swedish three different subjects are
identified. Swedish as a subject of experience is very similar to the
national curriculum of the subject of Swedish. According to both the
subject and the national curriculum, all pupils are supposed to participate
in a democratic and polyphone construction of meaning and knowledge.
Reading, writing, speaking and listening are not seen as different skills but
as a functional development of literacy when acquiring knowledge.

By the end of the ninth form in comprehensive schools, pupils should
prove that they have acquired competence in literacy according to national
goals in Swedish which are divided into to the following different skills:
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Pupils should be able to:

— actively take part in conversations and discussions, share the
thoughts of others, and present work orally so that the content is clear
and understandable,

—read literature appropriate to their age from Sweden, the Nordic area,
and other countries, as well as read non-fiction and newspaper articles
on general subjects, reproduce the content coherently and reflect on it,
—read, reflect on and put into a context some literary works and
authors that have been influential in affecting peoples lives and
thoughts,

— appreciate, reflect on and evaluate the contents and means of
expression used in pictures, films and the theatre,

— write different kinds of texts so that the content is clear, and in doing
this apply the standards of the written language, both when writing by
hand and when using a computer,

— have a knowledge of the language which makes it possible to carry
out observations of both one's own and other’s use of language.

By analysing the subject, the dialogues and the reading and writing
processes in education, both segregating and including processes can be
identified in the teaching of the subject of Swedish. Also, similarities and
differences among different classes can be identified.

Time is of great importance in education for the teaching of the subject of
Swedish and for support education in this area as competence in the use of
the language limits or opens up opportunities. Basil Bernstein’s concepts
classification and framing have been used to examine the time tables in
different classes.

Method and selection

This was a qualitative study inspired by ethnographic field work. The
purpose was to obtain a multifaceted picture and understanding of the
work with pupils having difficulties in reaching the government goals in
the learning of Swedish in schools exempted from the national timetable.
Three municipalities and schools were chosen. A total of six classes were
selected. The data for the study consists of collections of documents,
observations, individual and group interviews, and field notes. The data
was collected from autumn 2001 to spring 2003 during one term in each of
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two schools, and during four weeks in the third school. The data includes
52 individual interviews, 5 group interviews, and 54 classrooms observa-
tions. It also includes field notes taken at meetings held with different
teams in all three school and at situations outside the classroom that were
of significance to the study.

The three schools are located in different parts and municipalities in
Sweden. In each school, there were approximately 400 students in forms 7-
9 with gender distribution being fairly even. However, the schools differed
with respect to the numbers of pupils and/or their parents who were
immigrants, as well as with respect to the parents’ level of education. The
average final marks for pupils in the ninth form also differed.

Documented perspectives of special education

The documented commitment to pupils in difficulties for the three schools
has a category concerning actions to be taken for pupils in difficulty and in
which the school describes its view of the reasons for pupils’ difficulties.
School two and three communicate an ambivalence concerning educa-
tional competence and responsibility for special and support education,
while school one has a more overall categorical perspective.

In the documented reasons for participating in the project of exemption
from the national timetable, all three schools have indicated a desire to
develop educational competence by using a more individual and flexible
approach, where boundaries of subjects would be crossed in order to create
an over-all view of education for all pupils. In practice, schools two and
three have both organisational and pedagogical activities while school one
has tended to give pupils in difficulty a more organizationally different-
tiated choice of instruction.

Special education teachers in two of the schools indicated that they did not
think they and their support were affected by the project, a statement
which I believe jeopardizes the processes of working for inclusion.
Indirectly these teachers are recommending a continuation of organiza-
tionally differentiated support, which means that actions and teaching will
be organisationally adapted to pupils in difficulty and not to all pupils in
the classroom. As the special education pupils in all three schools are seen
as pupils with difficulties, i.e. the difficulties are innate or bound to the
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individual, this might result in a status quo for norms, values and demands
in regular classroom instruction. In that case special education will
continue to function as a deliverer for regular education and to be a part of
the differentiating tendency in all schools.

The teaching of Swedish

Principles for education in Swedish and other subjects are stated in a
timetable for every class. All the timetables have a strong classification of
subjects and framing of time. Generally, strong classifications of subject
and framing strengthen the need for study plans and thereby weaken
pupils’ participation as well as obstructing a flexibility between subjects.
The names of each lesson in class 8:1, 8:3, 8:4, 8:5 communicate a strong
classification and framing. In class 8:2 and 8:6 lessons are marked with
“all” and “work”, which indicate a weaker classification between subjects,
and the possibility for more flexibility between different subjects as well as
possibilities for a continuing and different work for different pupils.

The subject of Swedish

In practice class 8:1 and 8:2 have a strongly defined and time-framed
subject of Swedish. In the other four classes, in school two and three, the
statements of plans, goals, and tasks outlined in plans of different themes,
together with teachers’ statements, communicate a more weakly classified
and framed subject of Swedish. In spite of this, practice and pupils’
statements in all six classes indicate a strong classification and framing of
the subject of Swedish, where activities and skills such as reading, writing
and discussing are considered more important than content.

While some co-operation between the teachers of the subject of Swedish
and other subjects in school two and three exist, there appears to be little
integration of content and the starting point of the instruction does not
appear to be the pupils’ experiences and needs. Instead instruction and
lessons are pre-planned for a semester and are strongly framed by the
teacher. This obstructs pupils’ participation and the democratic con-
struction of meaning and knowledge. Pupils’ experiences or texts are
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seldom if ever used as a starting point for a lesson or a theme and content
and activities are the same for all pupils.

Working with themes, goals in classes are clearly defined. The most
concrete and precise goals and tasks for different levels of work are found
in class 8:6. A close look at the demands for different levels indicate that
pupils on A-level need only learn how to reproduce facts. Thus, pupils in
difficulty, reach the goals outlined by learning only superficial facts and
skills. This, it is thought, may facilitate teachers’ control of the pupils. On
the other hand, pupils working at levels B and C are expected to learn to
compare and understand facts.

In a relatively uniform education of Swedish, focusing on facts and skills
creates difficulties in acknowledging all pupils socially, culturally and
linguistically. One reason is that a strong classification and framing of the
subject runs the risk of leading to a dominant unanimous “Literacy”. Such
a ‘Literacy’ has norms, values and demands which can be valued as ‘right’
or ‘wrong’. This marginalizes those with other ‘literacies’, excluding them
from regular education, and classifying them as pupils with difficulties.
The opportunities for a social, cultural and linguistic acknowledgment for
all pupils are thus limited if the subject of Swedish is taught uniformly in
all classes and is dominated by pre-planned skills exercises and activities.

Reading and writing processes

A detailed look at the reading and writing processes in the six classes
shows more impediments than possibilities for pupils in difficulty in
obtaining the prescribed goals in learning the subject of Swedish. One
reason may be the lack of correspondence between the curriculum and the
pupils’ experiences. Pupils are seldom asked to participate with their own
views and voices in determining texts and themes to be considered. Also,
since both the reading and writing processes are uniform for all pupils and
decided by teachers, there are few opportunities to acknowledge all pupils
socially, culturally and linguistically in the processes. The absence of
democratic and authentic dialogue about texts and tasks is also a problem.
Such dialogues are important for pupils who, for different reasons, do not
connect to the given text or who do not have the words to express their
understanding or experiences of what they have read. This is especially the
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case for pupils living in the outskirts of the society and/or who have a
negative attitude toward schoolwork.

Reading and writing are often viewed as separate activities or as practicing
and learning skills, not as a process of learning or finding information
about a certain field of knowledge. All six classes viewed writing and
reading in a linear manner with an uncomplicated view of genres, type of
texts and language. Content, genres or types of texts are seldom discussed
or modelled before writing. Thus, pupils who already know how to write a
certain text or genre have advantages over those who do not.

The dominant “Literacy” taught at schools is not neutral and objective but
has norms, values and demands attached. These are invisible to the pupils
and are seldom if ever discussed or questioned in class. It is easy, then, for
teachers to decide whether pupils’ “literacies” are ‘correct’ or not. To
reach these unknown expectations is less problematic for ‘culturally
prepared groups of pupils’, but for those who are not so prepared, it might
be a problem or the task presented might be too difficult. However, instead
of seeing the dominant and invisible ‘Literacy’ as the problem, the staff
and even pupils see the problems or difficulties as caused by the pupils’
deficiencies or lack of abilities. Pupils whose cultural and social
experiences and “literacies” differ from the dominant one are thus
especially at risk. As such, the dominant “Literacy” teaching of Swedish
has become a part of a marginalizing process as well as creating what can
be called an “authoritative and normative literacy position”.966

Pupils who, for various reasons, do not want to know how to participate in
this dominating game of language and who fail to fulfil the tasks according
to the demands are marginalized. Their experiences, language, interests
and voices are seldom, if ever, acknowledged, listened to, or integrated
into the dominant educational system. The dominant “Literacy” thus limits
the development of their experiences and language which makes it more
difficult for these pupils to reach the set goals. They will thus be regarded
as pupils with difficulties and not as pupils in difficulty in attempting to
reach the goals.

The ’cultural’ need of organisationally differentiated support will continue
as long as differentiated support does not integrate pupils’ experiences and
“literacies”. Consequently there is no need for regular instruction to

%6 iberg, Caroline (2003), s 15.
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change, and this will continue to marginalize the affected pupils. Swedish
and special education teachers are mutually dependent on each other for
changing this marginalization.

Support actions

The three schools handle the “dilemma of difference” in a more or less
traditional organisationally differentiated way. School three is the least
traditional in that it has a stated plan to develop inclusive pedagogical
ways of giving support. The most traditional school is school number one
where the pupils are organised in groups according to their needs and
levels. In spite of the different amount of support provided by the schools,
the culture of how to help and support pupils in difficulty at the three
schools is dominated by a categorical. not a relational, special education
perspective. This is true in regular education as well as in special education
programs.

This study shows that the norms, demands and values that permeate the
dominance of a categorical perspective are a combination of formal
teaching, the monophonic voice, and the opinion that the diversities among
pupils, their different levels of knowledge and abilities to communicate,
are viewed as deficits and not resources to use in teaching.

Conclusions

The documented commitments to pupils in difficulty at the three schools
are dominated by categorical special education perspectives. However
schools two and three indicate a desire to move toward a more inclusive
regular education. As part of the schools’ commitments to pupils in
difficulty, they are participating in the project, working without the
national timetable. All three schools indicate a desire and present a plan to
develop individualisation, flexibility and a comprehensive view in
teaching.

As part of the project, individualisation, is a focus in all three schools.
However, individualisation is carried out as an organisational eligibility,
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not as an individual adaptation of regular education. There has been no
apparent introduction of flexibility of time in the three schools. Time is
still strongly classified and framed in all six classes. Also, while four
classes communicate a flexibility of subjects or tasks in their timetables, in
practice the distinction between subjects is still strong, although in class
8:6 there have been some tendencies to weaken the distinction between
subjects.

In the development of the comprehensive overall view of learning and
education concerning pupils in difficulty reaching the prescribed goals,
surprisingly enough the special education teachers do not think that the
exemption from the national timetable concerns support and special
education. Thus they contribute neither to the development of the project
nor to the comprehensive view of education. They rather contribute to a
view of an on-going organisationally differentiated education. Another
consequence of their view is that change of regular education or inclusion
of all pupils is not being developed.

The often strong classification and framing of time and subject, together
with the use of pre-planned activities in the teaching of Swedish obstruct
deliberative and authentic dialogue, thus interfering with the pupils’ search
for knowledge. A close analysis of reading and writing processes in the six
classes confirms that a monophonic education directed towards activities
and skills is predominant. In such an education pupils’ opportunities for
reaching the goals are supported in many ways, but help and support are
given from what can be called the “authoritative and normative literacy
position”. Such a literacy practice emanates from a more or less conscious
and decided conception of text, communication and language, and gives
teachers power and control of norms, demands and values. This places
them in a position to evaluate what is more or less ‘correct’. From these
norms, values or demands, the limits for ‘good’ or ‘bad’ texts, genres, type
of texts, language or knowledge can easily be determined. Pupils with
social, cultural and linguistic capital that differs from the dominant
“Literacy” are not acknowledged, as their “literacies” are not used as a
staring-point, nor are different “literacies” discussed or related to each
other or to the dominating “Literacy”. The conclusion for that pupils in
difficulty are not given the equivalent opportunities of reaching the
prescribed goals in learning of Swedish as are those who are socially,
culturally and linguistically prepared. Instead they are marginalized and
categorised as pupils with difficulties, when actually it is the teaching of
Swedish, the support and the special education that are in difficulty.
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Inclusive education in difficulty

The title of this study, “Inclusive education in difficulty” can be
understood in two ways: 1. The schools are in difficulty working with
inclusive processes because of the categorical special educational
perspectives and the monophonic and dominant “Literacy”. And 2. Pupils
in difficulty are included in this categorical and monophonic education,
and it does not acknowledge some of their social and cultural experiences
and “literacies”. Thus, education leads to difficulties for some pupils.

Yet, these pupils are given support to reach the goals from the perspective
of a dominant ‘Literacy’, but not from the perspective of goals to strive
for. In these goals teaching is said to strive for a diverse and polyphone
education where all pupils are participating. But, using a more inclusive
perspective on pupils’ education does not mean difficulties disappear.
However, it does give pupils the possibility of leaving school with pride.

One reason why schools engage in a more categorical perspective is that
the traditional commission of schools was to provide for a core of common
knowledge and skills. But, as all pupils learn differently, have different
interests, etc, schools must present the curriculum differently to different
pupils. This paradox has been solved in the past by starting out from what
is common and not what is different among individuals. The dilemma has
historically been dealt with organisationally differentiated instruction for
pupils with difficulties. This ideology is a part of the “tundra” which I
believe influences and governs the views of the three schools in this study.
Other factors are political ideologies, earlier national curriculum, traditions
and teacher education. The national curriculum of today, Lpo 94, does not
give schools and teachers enough support as to how to include a/l pupils in
regular education. The goals are the same for all pupils and the curriculum
indicates that skills and activities are important, but not how to implement
them for a/l students.

In the three schools there are also processes that prevent possibilities of
inclusion, participation, confirmation and fulfilment of goals. These
include the co-operation and a mutual influences of the categorical view of
reasons and actions for pupils in difficulty, the strong classification of
subjects and framing of time, the perspectives of the subject of Swedish,
and the treatment of reading and writing as monophonic processes and
dialogues. All together these national and local factors contribute to my
conclusion that schools’ attempts to give all pupils the opportunity to reach
the goals in an inclusive education in Swedish are in difficulty from an
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inclusive special education perspective. Instead pupils are included in an
education or situation causing them difficulties.

Although steps toward a more inclusive setting are being taken at the
schools, the steps are not dependent upon the number of pupils in
difficulty, but rather on the staff’s ambition for change in the schools. The
results of the study indicate that a less hierarchical organisation contributes
to a higher degree of participation and co-operation among headmaster,
teachers and pupils. A weaker classification and framing between
categories makes inclusive processes more possible. Another possibility
for developing a more inclusive education would be to use some of the
illustrative tasks as starting points for student discussion to develop themes
as outlined in the curriculum. There is a need to question the norms, values
and demands in education and individual goals should be developed to
comprise several perspectives of knowledge and monophonic learning.
Finally schools can develop a more inclusive education by experimenting
with the strong classification and framing of time and subject.
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Bilaga 1 (1)

Ler 62 (962).Liroplan for grundskolan. Timplaner, Hogstadiet' s 117.

Timplan 1
Veckotimmar i drskurs
B 7 8 9g, 9h, 9t, 9m, 9s 9pr, 9tp, Oha, Sht
Amne Antal vtr Dirav i Antal vtr | Dirav i Antal vtr | Diravigr Antal vtr | Diravigr
gr gr
Obligatoriska &mnen:
Svenska. 3 1 3 1 5 3
Matemat; . 4 4 4
Engelska.................. 4
Orienteringsdmnen:
Kristendomskunskap 2 2 1
Samhillsorienterande
dmnen:
Samhillskunskap... 1 2 2 2
Historia.. 0 3 2
Geografi. 0 3 2 2
Naturorienterade
3 1 0 2 0,5 2 0,5
0 2 1 2 0,5
2 0,5 2 0,5 2 0,5
2(0)
2 )4 )4 )2
0(2)
4
Gymnastik. ... . 3 3 2 2
Praktisk yrkesorientering*....
Tillvalsamnen.................... 5 7 7 22
Summa Vir..........oo 35 2,5 35 2,5 35 1,5 35 0,5
* Praktisk yrkesorientering skall anordnas i ak 8 och omfatta hela tre lasveckor och fordelas pa tva eller tre praktikperioder vid lika manga

arbetsplatser.

Lgr 69, Liroplan for grundskolan. Allmédn del. Timplaner, Timplan 5, s 120.
Hogstadiet klasstyp A

Veckotimmar

Amne Ak 7 Ak 8 Ak 9

Elev Lérare Elev Lérare Elev Lérare

Obligatoriska &mnen:
Svenska
Maskinskrivning
Matematik
Engelska
Musik
Teckning
Slojd
Hemkunskap
Gymnastik 3
Orienteringsdmnen:
Religionskunskap
Sambhillskunskap
Historia
Geografi 10 13 10 13 10 13
Biologi
Kemi
Fysik
Praktisk yrkesorien-
tering

Tillvalsdmnen

Fritt valt arbete 2 2

PO WA W
W W A A
LW We W
LW WA=
W = W

LR = = = W A —

IS
w
[SS

Summa 35 * 35 * 35 *

Resurstimmar pa hogstadiet (i svenska, orienteringsdmnen, s16jd, finska och tillsvalsimnen) far i viss utstrdckning anvindas for annat in undervisning
i grupp med larare, t.ex. undervisning i grupper av varierande storlek och undervisning med flera samverkande larare, medverkande av annan personal
och anvindande av ldrarersittande liromedel.

! Alla héinvisningar har tagits bort i samtliga liroplaner, da de inte har betydelse for dmnet svenska.




Bilaga 1 (2)
Lgr 80 (1980) Léroplan for grundskolan. Allmén del, Timplaner, Hogstadiet, s 157.

Amne Antal
stadieveckotimmar

Barnkunskap 1
Bild 5
Engelska 9
Hemkunskap 4
Idrott 9
Matematik 12
Musik 2
Orienteringsamnen 32

Samhillsorienterande 17
Naturorienterande (15)

Slojd 5
Svenska 10
Tillval 11
Summa 100

Lpo 94 (2000), Laroplan for obligatoriska skolan , Timplan,
(www.skolverket.se/styrdokument )

Utbildningens omfattning i grundskolan i timmar om 60 minuter for &mnen och &mnesgrupper samt
totalt antal timmar

Amnen

Bild 230
Hem- och konsumentkunskap 118
Idrott och hilsa 500
Musik 230
Textilslojd och Tréd- och metallslojd 330
Svenska 1490
Engelska 480
Matematik 900
Geografi, Historia, Religions- och samhéllskunskap (sammanlagt) 885
Biologi, Fysik, Kemi, Teknik (sammanlagt) 800
Sprakval 320
Elevens val 382
Totalt garanterad undervisningstid 665
Dirav skolans val 600

Vid skolans val far antalet timmar i timplanen for ett amne eller &mnesgrupp minskas med hogst 20
procent.



Bilaga 2
(Sammandrag ur Skolverket (1999b) Nationella kvalitetsgranskningar 1998.)

Huvuddrag i A-miljoer
A, Amnesintegrerade
- arbetar med olika dmnesintegrerade teman
- fa larobocker, mer eget och biblioteksmaterial - rik pa texter
- dock inte sa ofta skonlitteratur
- fler- och fler lds- och skrivgenrer ju hogre upp i dldern
- olika framstéllningsformer ju hogre upp
- larare inte sa kunniga att atskilja genre och framstillningstyp och form
B. Ldsande och skrivande i en flerstimmig miljé
- utgangspunkten for arbetet ar larares och elevers erfarenheter
- samtal, ldsa, skriva och lyssna gar in i varandra och befruktar varandra
- klassrumskulturen ar 6ppen och befordrande
- svart hitta fler &n ldrare som lyssnar och diskuterar enskilda elevers produktion
- eleven ldser upp sin produktion for klass
- en del uppmiérksamhet pé textgenre och framstéllningstyp finns ofta fran lérare
C.  Producerande och reflekterande lisande och skrivande
- lasande och skrivande anvénds for att vixa in i nya kunskapsomraden
- elever uttrycker sin kunskap i skrift och tal
- planeringsbdcker som iblnad foljs u utvirderas
Huvuddrag i B-miljéer
A Léiromedelstexter
- arbetar oftast &mnesintegrerat, men ibland tematiskt inom dmnet
- fardigproducerande laromedel
- forsta drens texter grunda och innehéllslgsa
- hogre upp texter informationstita med tekniskt sprakbruk, dver den niva elever forvintas
klara av
- fler och fler textgenrer och framstéllningssitt ju hogre upp, mest kunskap har sv-lar.
B. Ldsande och skrivande i en tvastimmig miljé
- arbetet knyts an till elevers erfarenheter som en illustration, de kinner igen sig
- samtalande, skrivande, lyssnande och ldsande gar in i varandra, men oftast bara tva som
kommunicerar; larare och elev. Det som samtalas om blir inte allas angelédgenhet
- larare ensam utvérderar, avgor, bedomer och ger gensvar
- hur texter dr uppbyggda och framstillningssitt utgor ofta separata kursmoment
C.  Reproducerande och producerande ldsande och skrivande
- laser och skriver oftast for att reproducera vad andra sagt och téinkt, skriver av fran tavlan
och bocker. Liser for att svara med egna ord pa givna fragor. Sdllan anvénds skrivandet som
en reflektion 6ver vad man lart
Huvuddrag i C-miljo
A, Amnessegregerande liromedelstexter
- amnessegregation, varje dmne i centrum
- inte engagerande texter, ej heller anpassade till elevernas utvecklingsniva
- fler och fler genrer och framstéllningssatt hogre upp, ldrare ingen kunskap om detta, men
Oppna for diskussion
B.  Ldsande och skrivande i en enstimmig eller tyst miljo.
- undervisning pa liromedlens villkor i ldrarstyrda tysta klassrum
- inga forsok att utga frén elevers erfarenheter, varfor de ej kan kénna igen sig
- inga samtal, arbetet bedrivs enskilt med forelagda uppgifter
- det finns ett rétt svar pa det man gor, ldraren bedomer
- bara ldraren dr mottagare av det man gor
- elever far sillan stod i ldsandet och skrivandet, endast grammatiska aspekter pa avlédsning,
stavning och meningsbyggnad
- det komplexa sprakandet ses som ett enkelt verktyg som kan finslipas lite hir och dér
D. Reproducerande ldsande och skrivande
- elever laser och skriver enbart for att reproducera
- egen produktion inom sndva granser
- pluggskola






Bilaga 3
Till foréldrar i klass 8 a,b,c och d vid Gardesskolan

Varen 2001 tilldelades Umed Universitet medel fran Timplanedelgationen for att genomfora ett projekt
pa skolor som deltar i forsoksverksamheten att arbeta utan timplan, s k SKUT (skola utan timplan)-
projektet. Vid Gérdesskolan, som deltar i férsoksverksamheten, kommer jag att hosten 2001
genomfora delar av en undersokning, som en del i SKUT-projektet.

Statens intentioner med forsoksverksamheten ar att ge deltagande skolor en béttre chans att anvinda
det lokala utrymmet, vilket man menar bor gora skolorna mer flexibla, mindre tidsindelade och mer
dmnesovergripande i sin undervisning. Sammantaget formodas timplanebefrielsen ge eleverna storre
mojlighet att na skolans mél. Syfte med min undersokning &r att undersoka vilka konsekvenser
befrielse fran timplan far for svenskundervisningen och for olika elevgruppers mojligheter att nd mélen
i svenska vid Gérdesskolan.

Jag kommer under tiden 2001-08-15 till 2001-10-10 att vara pa Gérdesskolan. Fran borjan kommer jag
att sitta med pa i forsta hand svenskundervisningen, men dven annan undervisning kan bli aktuell, i
klass 8a, b, ¢ och d for att se pa innehall och arbetsmetoder. Senare kommer jag att intervjua ndgra
elever i varje klass om deras erfarenheter och uppfattningar om svenskundervisningen. Inga uppgifter
om elevernas namn och personnummer tas med. Namn pi kommun, skola och lirare kommer
inte heller att tas med. I redovisningen av resultaten kommer endast elevens kon, om de &r forsta eller
andra generationen invandrare och om foréldrar har eftergymnasial utbildning att anges. Min
undersokning omfattar en liknande undersokning i ytterligare klasser pa en annan skola.

Tillstand till undersokningen har givits av kommunens skolchef, skolledningen och av larare. De elever
som kommer att intervjuas har ritt att siga nej. For att fd genomfora undersokningen maste jag ocksa
ha foréldrarnas tillstdnd. Jag ber Er darfor fylla i svarsmeddelandet nedan. Detta limnas sedan till
svensklidraren i klassen senast den 1 september 2001. Glom inte att skriva vad eleven heter och i
vilken klass hon/han gér. Har ni nagra fragor besvarar jag dem naturligtvis gérna. Jag kan nas pa
telefon 786 99 19 (arbetet) eller 13 36 66 (hem)'.

Tack pé forhand!
Med vinlig hélsning
Inger Tinglev

Institutionen for barn- och ungdomspedagogik,
specialpedagogik och vigledning

() Jag har tagit del av informationen och godkiinner att mitt barn deltar i
undersokningen.

() Jag har tagit del av informationen och godkiinner inte att mitt barn deltar i
undersokningen.

Barnets namn Klass:

1 De tre sista meningarna &ndrades i breven till fordldrar pa Holma- och Ekerskolan till: Jag ber Er dérfor medddela mig om ni inte godkiinner att ert barn deltar i undersokningen

fore (olika datum pa de tvé skoloma). Har ni nigra frigor besvarar jag dem naturligtvis gima. Jag kan nds pé telefon 786 99 19 (arbetet) cller 13 36 66 (hem)






