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Abstract

The Swedish education system has undergone decentralisation and deregulation
since the late 1970s. The 1999 parliamentary resolution for a 5-year experiment
of increased school autonomy in time allocation, was a late step in this develop-
ment. Approximately 900 compulsory schools in 79 municipalities no longer had
to adhere to the regulation of the national time schedule.

The overall aim of this thesis is to describe and analyse changes of time
allocation and time use in schools during the experiment. The analysis has the
theories and research by Basil Bernstein and Michael Fullan as the point of
departure. Framing and classification, educational change and teachers’ work
culture are some of the key concepts. The results from interviews with 32 local
directors formed the basis of selection of three participating municipalities and
schools in the longitudinal study. The sample included both municipalities parti-
cipating and some not participating in the experiment. The schools had varying
motives for participating, and different initial time allocation strategies and
procedures. However, they all shared an ambition to strengthen curriculum and
school development. Pupils, teachers and head teachers from three classes and
teacher teams in the three schools were interviewed and observed over a period
of two years. Documents on time use and policies from the three schools were
analysed.

No dramatic changes were observed. Changes rarely meant a redistribution of
time between contents/subjects or pupils. Instead they were predominantly about
weakened boundaries between subjects and teachers, increased teacher control
over the work and giving pupils more influence over their own learning situation.
So called open lessons, when pupils were allowed to choose what, where and
how to study, cross-disciplinary studies and subject-integrated teamwork facili-
tated this. A majority of pupils and teachers appreciated the increased freedom
and control over their work. Some teachers, however, tended to be more hesitant,
pointing to risks of work overload and lowered academic achievement. Both
teachers and pupils doubted that all pupils could manage highly autonomous
studies, and agreed that some needed more structure and help from the teachers.
Teachers in practical and aesthetic subjects were often constrained from
engaging in cross-disciplinary studies and teamwork. Having one’s teaching
assignment divided between many different classes and even schools, and lack of
premises were commonly mentioned obstacles.



Committed head teachers and well-functioning teacher teams were significant
factors were commonly in the observed development process. Also, active supp-
ort from the municipality and network-participation were contributing factors.
Attention is drawn to the fact that it is not possible to relate the observed changes
exclusively to the time schedule experiment. They were feasible within the exist-
ing, flexible frames of the national time schedule. Furthermore, a number of
other changes occurred parallel to the experiment.

Key words: School autonomy, time allocation, time use, pupil influence, pupil
individualisation, teacher work, change.
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Tid till férfogande
Forandrad anvandning och fordelning av undervisningstid
i grundskolans senare ar?
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IV. Nyroos, M. Where does time go? Teaching and time use from the
perspective of teachers. Inlamnad till Teachers and Teaching:
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Vid all referering till dessa artiklar kommer ovanstdende numrering att
anvéndas. Den inledande studien (artikel 1), har i lika hog grad genom-
forts och bearbetats av mig och Linda Rénnberg. | den svenska publicer-
ingen (Nyroos & Ronnberg 2002) av samma studie ar var forfattarinsats
lika stor. Den engelska versionen, som ingar i avhandlingen, har jag i
huvudsak forfattat sjdlv. Genomférande, bearbetning och konklusion av
intervjuer och observationer i den tredje ingaende artikeln (111) star jag
ensam for. Ronnberg och Lisbeth Lundahl har bidragit till introduktion,
bakgrund och teori. Artikel 11 och IV &r jag ensam forfattare till; rektors-
intervjuerna som ingar i dessa artiklar har genomforts av mig, Lundahl
och Rénnberg.
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1. Inledning

En skola i tiden forvantas uppna utbildningsmalen med hjalp av professi-
onella och kreativa larare samt sjalvgaende och sékande elever. Samtidigt
verkar skolan i en tid da larares arbetsbelastning dkar alarmerande och
manga elever saknar studiemotivation. Det stalls allt storre krav pa att tid-
en i skolan skall anpassas till den enskilde eleven och till lararen. Pa
samma gang anpassar sig larare och elever fortfarande till tiden i form av
traditionella scheman och traditionell undervisning.

Tid som ett begrepp kan betraktas utifran manga olika perspektiv t.ex.
fysikaliskt, biologiskt, psykologiskt, filosofiskt och sociologiskt (se
vidare Westlund 1996). | det sistndmnda innefattas tid som en resurs
(Lundmark 1989). Resurstankandet innefattar da en maktaspekt, dvs. det
finns olika mojligheter for ménniskor att kontrollera sin egen och/eller
andras tid (Westlund 1996). Tid 4gs alltid av nagon (jfr. Torper 1982,
Olsen & Jaramillo 2000). | skolan &r tiden en mycket viktig resurs och
kan t.0.m. betraktas som en grundbult. Tiden paverkar kvaliteten i utbild-
ningen, bade innehallsligt och pedagogiskt (Hargreaves 1994, Anderson
1995, Westlund 1996, Osterlind 1998). Tankandet att tid &r ett medel som
skall anvéandas sa effektivt som mojligt har blivit det dominerande, och ar
det perspektiv som &ven eleverna skolas in i (Osterlind 1998). Samtidigt
skall tid inte betraktas som synonymt med larande. Det &r foljaktligen
stor skillnad pa kvantitativ och kvalitativ tid (Millot 1995). Enligt
Skolverket utnyttjar larare och rektorer inte tiden som resurs for larande
sd mycket som det ar mojligt, givet det stora friutrymme som finns idag.
Myndigheten slar fast att skolor saknar strategier och effektivitet for detta
(Skolverket 2003).

Det svenska obligatoriska skolsystemet styrs genom foreskrifter rorande
skolpliktens, skolarets och skoldagens langd samt antalet timmar for
undervisning i olika &mnen och &mnesgrupper (jfr. Skolverket 2003). For
larares arbetstid finns harutdver ytterligare bestdimmelser och riktlinjer
sasom Avtal 2000, OLA 00 och HOK-05 for fordelning av denna tid
(Lé&rarforbundet m.fl. 1996, Svenska Kommunférbundet m.fl. 2000,
Lararférbundet 2005). Timplaner inte bara strukturerar och fordelar tid
mellan olika undervisningsamnen. De beskriver ocksa tyngdpunkter och
avvagningar som bygger pa underliggande varderingar av vad som &r
viktigt och vérdefullt i ett samhélle en viss tidpunkt (Bernstein 1971,
Dahlléf 1992, Anderson 1995). Timplanerna beskrivs bl.a. av Westlund



som “en av portalramarna i svenskt utbildningsvasende under ett arhund-
rade” (2004, s. 5).

Vad hander da om de forhallanden som idag regleras av staten i timplan-
en for grundskolan decentraliseras till de enskilda grundskolorna? Far
larare och elever mer makt ¢ver tiden? Vad leder ett 6kat inflytande ver
tiden till for larare och elever och olika grupper av dessa? Vad hander
med det dagliga arbetet och elevernas skolgang? Vad ar priset for denna
forédndring och vad krévs det for stodstruktur?

Leaton Gray (2004) menar att styrning av den egna tiden utgér en central
definition av professionalitet och i ju hogre grad en viss grupp forfogar
over tiden desto hogre status har den. Lagstatusyrken ar darfor ofta for-
knippade med att fa tiden reglerad av nagon annan. Fran denna utgangs-
punkt kan en decentralisering av tidsbesluten till skolor och larare antas
innebéara en forstarkning av lararprofessionen. En tendens i Sverige och
internationellt ar den kontinuerliga vidgningen av larares yrkesroll och
ansvar, vilka alltmer stracker sig utanfor klassrummet och innefattar saval
skolutveckling, utvarderingar som praktiska uppgifter (Bartlett 2004).
Hur denna stadiga expansion paverkar beror enligt Bartlett mycket pa
skolans mottagande av de aktuella reformerna. De skolor som integrerar
de nya uppgifterna i lararnas arbetstid verkar kunna behdlla lararnas
engagemang, medan skolor vilka behaller en traditionell arbetsdag och
lagger de nya aliggandena ovanpa ett redan fullt schema tenderar att fa
utarbetade larare. Westlund (2004) menar att ett uttkat friutrymme bara
verkar kunna nyttjas av grupper av larare eller hela skolan. For enskilda
larare krymper det daremot.

I vilken utstrackning eleverna &r redo att ta ett stérre ansvar for sin egen
inlarning kan skilja sig vésentligt (Westlund 2004). Elever som inte lyck-
as hantera den Okade friheten och ansvaret att disponera tiden for olika
uppgifter kan tvartom bli mer kontrollerade an tidigare (Osterlind 1998).
Den okade friheten kan ocksa ga eleverna obemarkt forbi. I realiteten &r
elevers majlighet att paverka tidsanvandningen starkt begransad. Elevin-
flytande idag handlar frimst om att disponera relativt begransade tids-
rymder, och inte om att paverka anvandningen av den totala utbildnings-
tiden. Elever har heller inte den utbildning och det stéd som behdvs for
att paverka hur tiden for larande anvands (Skolverket 2003).

Senhosten 1999 beslutade den svenska riksdagen om en femarig forsoks-
verksamhet med slopad timplan (SFS 1999:903), som sedermera kom att
innefatta 79 kommuner och knappt 900 grundskolor. Sex forskargrupper



erholl under aren 2001-2005 anslag fran utbildningsdepartementet for att
bedriva forskning i anslutning till forsoket. Ytterligare fyra grupper utvar-
derade samma forsdksverksamhet under perioden 2002-2005. Féreliggan-
de avhandlingsarbete har ingatt i ett stérre forskningsprojekt, Skola utan
nationell timplan (SKUT; se vidare s. 25). Det dvergripande syftet med
SKUT-projektet var att beskriva, kritiskt analysera och prova olika for-
klaringsmodeller for hur lokala timplaner formas och férverkligas i for-
sOksskolor och jamforbara skolor utanfor forsoksverksamheten (SKUT-
projektbeskrivning).

Forsoksverksamheten, innebdrande stor frihet att anvénda och férdela
undervisningstid for de enskilda deltagande skolorna, kan ses som ett av
de senaste stegen i en langtgaende decentraliseringsprocess inom svenskt
skolvédsende. Sedan 1970-talets slut och i synnerhet under 1990-talet
fattades en rad beslut och ingicks avtal som innebar att kommunen Gver-
tog arbetsgivaransvaret och ansvar for resursfordelning och -anvandning
som tidigare legat pa staten (Lundahl m.fl. 2004). Sverige har i borjan av
2000-talet ett av de mest decentraliserade skolsystemen, timplaneforsoket
orédknat, bland vaérldens industrilander (European Commission 2002,
OECD 2004). Bakom beslutet om ytterligare 6kad lokal frihet att anvanda
tiden i forsokskommuner och -skolor lag en forvantan om skolutveckling,
forstarkt malstyrning och 6kat fokus pa elevers individuella behov och
forutsattningar (se vidare Ronnberg 2007).

2. Syfte och forskningsfragor

Det 6vergripande syftet for avhandlingen, vilket innefattar tva delsyften,
ar att beskriva, kritiskt analysera och forsta utvecklingsarbetet med tids-
anvandning och tidsférdelning i grundskolan. Det forsta delsyftet ar att pa
kommunniva beskriva och analysera de motiv som kommunernas skol-
chefer (motsvarande) for fram nér det géller beslutet att delta eller att inte
delta i forsdksverksamheten utan timplan. Det andra delsyftet ar att be-
skriva och forklara en eventuell férandring av skolans tidsanvandning och
tidsfordelning, och darvid anldgga ett makt- och kontrollperspektiv.

Med makt avser jag héar uppdelning respektive integration mellan innehall
och lararkategorier. Med kontroll avses hur stort inflytande larare och
elever har pé tidsfordelning och anvindning av tid. Amnesuppdelning
och fordelningen av tid mellan &mnen ses hdr som ett uttryck for olika
amnens vikt och position i samhéllet.



Mera specifikt avser jag besvara féljande fragestallningar

pa kommunniva:
1. Vilka &r de motiv som kommuner anger for att medverka i, resp-
ektive att inte delta i forsoket med slopad nationell timplan?

2. Vilka processer foregar ett eventuellt deltagande pa kommun-
niva? Vilka aktorer och intressen involveras?

pa skolniva:
3. Vilken kontroll éver undervisning och larande har elever respek-
tive larare och vilken &r deras erfarenhet av detta?

4. 1 vilken utstrackning &r olika &mnen och lararkategorier separer-
ade fran eller integrerade med varandra och vad ar elevers och
larares erfarenhet av detta?

5. Vilka foradndringar av tidsfordelning och tidsanvandning &ger
rum nér den nationella regleringen av tid forsvagas? Hur kan
dessa forandringar forstds och vilken roll spelar timplanefor-
sOket?

3. Disposition

Inledningsvis ges en kortfattad historisk bakgrund till timplanerna for den
obligatoriska skolan och till forséket med slopad timplan. Darefter
behandlas forandrad tidsfordelning och tidsanvéndning i skolan relaterat
till en forandrad elev- och lararroll. Jag beskriver kortfattat mina teore-
tiska utgangspunkter och studiens genomforande. Jag ger en summarisk
redogorelse for ingdende artiklar, och avhandlingskappan avslutas med en
konkluderande del.

4. Bakgrund

Nedan fokuseras skeenden och forhallanden som ar relaterade till skolans
tidsstyrning och timplan, medan den allménna utvecklingen av svenskt
skolvésende far antas kand av lasaren och ej behandlas har.



4.1 Reglering av tid i folkskolan

Folkundervisningen var lange kyrkans uppgift i Sverige (Marklund
1987). Folkskolans inférande 1842 innebar inte att alla barn genast kom
att ga i skola eftersom 1842 ars folkskolestadga inte innebar en skolplikt,
utan en undervisningsplikt (Aronsson m.fl. 1984). Alla barn blev skyldiga
att forvarva vissa kunskaper och fardigheter, men detta kunde ske anting-
en i folkskolan eller i hemmet (Richardson 1992a, Johansson 1992).

Till en bérjan hade folkskolan ingen laroplan. Istéllet fanns vissa allméant
angivna mal och @mnen i 1842 och 1882 ars folkskolestadgor. For att
underléatta folkskolornas arbete gav emellertid regeringen ut komp-
letterande rekommendationer, s.k. normalplaner 1878, 1889 och 1900, till
stod for skoldistriktens arbete med lokala laroplaner. Normalplanerna
kom att fa stor betydelse for folkskolans utveckling pa lokal niva. Huvud-
delen av dem utgjordes av kursplaner, och forslag om tidens fordelning
pa olika damnen fanns bilagda (Marklund 1987).

Den tidiga folkskolan var i hdg grad en kristendomsskola. Barn och unga
skulle lara sig att frukta Gud och voérda den vérldsliga 6verhégheten.
Under tidigt 1900-tal kom demokratiseringen av det svenska samhallet,
med allman och lika rostratt som en central fraga, alltmer i fokus
(Richardson 1992b). En viktig ingrediens i denna demokratiserings-
process var 1919 ars undervisningsplan (U1919). Denna hade liksom de
tre foregaende normalplanerna karaktaren av riktlinjer eller forebild for
upplaggningen av skolans undervisning. Overgangen till begreppet und-
ervisningsplan innebar emellertid att man mera ville markera betydelsen
av undervisningen, dvs. de metodologiska aspekterna. U1919 fick ocksa
mer &n de tidigare normalplanerna en pragel av riksgiltighet, men alltfort
géllde att lokala laroplaner skulle finnas som grund for verksamheten i
folkskolan. Paféljande undervisningsplan, U1955, gallande arskurserna 1-
7, blev den forsta som centralt reglerade undervisningsinnehallet. For
arskurs 8 och 9 innehdll undervisningsplanen fortfarande bara riktlinjer
(Marklund 1987).

Tillkomsten av en nationell timplan for folkskolan och sedermera enhets-
skolan/grundskolan kan séttas i samband med stravanden mot demokrati-
sering, likvardighet och jamstalldhet i samhéllet (Englund 1993). For att
effektivt l6sa samhalliga problem och skapa en likformig skolgang kom
staten saledes tidigt att bl.a. reglera undervisningsinnehall och undervis-
ningstid (Johansson & Johansson 1994).



4.2 Reglering av tid i grundskolan

Grundskolereformen 1962 innebar en stark statlig styrning av den
obligatoriska skolgangen, inklusive undervisningstiden. 1962 ars laroplan
for grundskolan, Lgr 62, och den dartill kopplade timplanen, var mycket
detaljerade och forutsatte en given organisation av undervisningstiden.
Till exempel angav timplanerna exakt i vilken utstrackning en indelning
skulle ske i mindre undervisningsgrupper. Den efterfdljande l&roplanen,
Lgr 69, var mindre omfangsrik och gav larare och elever storre frihet att
vélja arbetssatt. En viss frihet gavs ocksa nér det gallde den konkreta
tidsanvandningen. Grupptimmarna reglerades inte och ett samlat antal
timmar tilldelades orienteringsdmnena (Johansson & Johansson 1994).

Ett utmarkande drag i den svenska grundskolans utveckling fran folk-
skolan fram till Lgr 69 var alltsa en successiv centralisering och uniform-
ering. De viktigaste styrinstrumenten var laroplaner, timplaner och stats-
bidragsbestammelser. Denna utveckling brots emellertid under senare
delen av 1970-talet och foljdes i slutet av 1980-talet och bérjan av 1990-
talet av en serie reformer som i ett historiskt perspektiv maste betraktas
som dramatiska (Lundahl m.fl. 2003). Den offentliga sektorn, och inte
minst skolan, kom under 1970-talet att kritiseras hart fran flera hall for att
vara ineffektiv, byrakratisk och kostsam. De lokala forutsattningarna
tillvaratogs i for 1ag grad, och foraldrar och barn gavs foga majligheter
till inflytande (Richardson 1999). Utredningen om skolans inre arbete,
SIA, var ett viktigt steg mot en férsvagad central styrning. SIA-utredarna
ansag att en och samma losning i fraga om mal och metod inte fungerade
for alla elever, utan att det var nodvéndigt att vélja sarskilda atgarder for
sarskilda dandamal och att dessa val bast fattades pa lokal niva. Staten
hade forvisso en roll att fylla for att sakerstélla en likvardig utbildning for
alla elever, men dess uppgift borde inte vara att i detalj ange hur
resurserna skulle férdelas och anvéndas lokalt (Kallés & Lundgren 1979,
Lindblad 1994).

SIA-utredningen kom att ligga till grund for 1980 ars laroplan for
grundskolan, Lgr 80, som blev mindre i omfang &n sina foregangare.
Timplanerna var uppdelade per stadium istallet for som tidigare per
arskurs, vilket medférde en viss frihet i forhallande till den arskurs-
reglerade timplanen. | Lgr 80 inférdes samlad skoldag, vilket éppnade
upp for 6verskridande av skolans traditionella timplan. Lgr 80 kan ocksa
betraktas som den laroplan som tog forsta steget mot malstyrning och
okad lokal frihet att na dessa mal. Skolor blev skyldiga att upprétta lokala
arbetsplaner, vilket senare kompletterades med krav pa kommunala skol-



planer som grund for dessa. En lararutbildningsreform ar 1988 innebar att
den aldre uppdelningen i 1ag-, mellan- och hogstadielarare dvergavs. En
utbildning till 1-7- respektive 4-9-larare introducerades, och lararna som
utexaminerades fran den nya utbildningen blev mer specialiserade inom
vissa &mnen (Kallds & Lundahl-Kallds 1994).

I slutet av 1980- och bérjan av 1990-talet togs flera viktiga steg mot de-
centralisering och mal- och resultatstyrning. Ansvarsférdelningen mellan
stat, kommun och skolor fortydligades, och skolorna fick ett 6kat ansvar
for att vélja innehall och metoder for att uppna de centralt faststallda
malen. 1991 fick kommunerna ett odelat arbetsgivaransvar for larare och
rektorer. Statens ekonomiska styrning genom riktade statshidrag forsvag-
ades i tva steg: 1991 da ett samlat sektorsbidrag till skolan ersatte ett antal
olika bidrag, och 1993 da sektorsanslaget utgick i form av en klump-
summa for all kommunal verksamhet (Lundahl 2002). Malstyrningen och
det nya statshidragssystemet innebar att timplanen, atminstone formellt,
upphorde att utgtra en grund for organisatoriska och ekonomiska beslut
pa det lokala planet (Lindensj0 & Lundgren 1986, Johansson &
Johansson 1994, Skolverket 1999).

| samband med och aven efter inforandet av 1994 ars laroplan for det
obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94,
diskuterades den nationella timplanens roll och funktion. 1 L&roplans-
kommitténs betdnkande om den nya léroplanen, féreslogs bl.a. en ny
timplan med indelning i ar 1-5 och 6-9 (SOU 1992:94). Den 6vervagande
delen av remissinstanserna motsatte sig emellertid denna indelning som
aldrig blev verklighet. Istallet angav timplanen antal undervisnings-
timmar per amne och d@mnesgrupp for hela 9-arsperioden. Den nationella
timplanen ansags utgora en garanti for en likvardig utbildning, samt
fungera som ett stod for den enskilda skolans planering och timférdelning
(Prop. 1992/93:220).

Fragan om timplanens roll i en mal- och resultatstyrd skola utreddes och
behandlades av regering och riksdag under senare delen av 1990-talet,
eftersom timplanen ansags rimma illa med mal- och resultatstyrningen.
Skolkommittén understrok salunda att den insatta tiden inte kunde ses
som en garanti for faktisk kunskapsinhdmtning hos eleverna. Den natio-
nella timplanen sags som ett kraftfullt hinder mot nédvandigt nytankande,
flexibilitet och individualisering. Skolkommittén foreslog darfor att den
nationella timplanen skulle avskaffas alternativt att en forsdksverksamhet
med slopad timplan skulle inréttas (SOU 1997:121).



Regeringen forde fram utvecklingen mot ett fordndrat arbetssatt och
amnesovergripande undervisning i skolor som starka argument for en
forsoksverksamhet med ett slopande av den nationella timplanen (Prop.
1997/98:6). | en departementsutredning som lag till grund for propositi-
onen framholls att timplanen kunde upplevas som ett hinder utan att
egentligen utgdra ett sadant i reell mening. Darigenom verkade den
hdmmande for kreativitet och flexibilitet. FoOr att dverbrygga detta hinder
och ytterligare fortydliga den frihet som redan fanns ansag utbildnings-
departementets arbetsgrupp att den nationella timplanen borde avskaffas.
Forutsattningarna hade forandrats, bl.a. genom det nya skolutvecklings-
avtalet mellan arbetsgivare och lararorganisationer, vilket forsvagat kopp-
lingen mellan timplanen och ldrarnas arbetstid. Tjanstefordelningen och
skolans schema kunde darfor faststallas betydligt mer flexibelt &n tidigare
(Ds 1999:1).

Ett annat argument som fordes fram mot en centralt reglerad timplan
géllde likvérdigheten. Det finns en fara med att tro att elevens deltagande
i undervisning ett visst antal timmar faktiskt leder till 6kade kunskaper.
Tiden kan med andra ord inte ses som en garanti for kunskapsinhamtning.
Det finns darfor en risk for att den nationella timplanen, tvartemot vad
som hévdats, inte gagnar likvérdighet och elevers rétt till en god utbild-
ning, hdvdade departementets arbetsgrupp (Ds 1999:1).

Likvérdighetskravet & och har varit centralt i svensk utbildningspolitik.
Det &r det argument som flitigast anvants oavsett det gallt férandring eller
bevarande av skolvésendet (Berg 1999). Grundskolan inférdes for att ge
alla medborgare en gemensam grundlaggande utbildning. Likvardighets-
malet var centralt aven i Lgr 69 och Lgr 80. Den nationella timplanen
bibehdlls vid inférandet av Lpo 94 av likvardighetsskal. Men debatten om
dess existens fortsatte, och nagra ar senare besléts om forsoksverksamhet
med slopad timplan.

Nér regeringen lade fram sitt forslag om en forsoksverksamhet till riks-
dagen framholl man att majoriteten av remissinstanserna var positivt in-
stallda till ett forsok. Nagra andra enskilda argument for en forsoksverk-
samhet gar inte att uttyda (Prop. 1997/98:94). De tva storsta lararfackliga
organisationerna motsatte sig inledningsvis ett direkt avskaffande av
timplanen. De befarade att de ekonomiska aspekterna skulle komma att ta
Overhand och inte de utbildningsmassiga, samt att skillnaderna mellan
olika kommuner och skolor skulle vaxa. De bada fackliga organisation-
erna kravde darfor att larare och foréldraorganisationer aktivt skulle delta



i planering, genomférande och utvérdering av en forsoksverksamhet
(SOU 1997:121).

4.3 Tid for forsoksverksamhet med slopad nationell
timplan

Den nuvarande nationella timplanen, som &r en bilaga till skollagen, ger
en avsevard frihet for skolor att lokalt anvénda och fordela tiden. Det &r
fullt majligt att inom ramen for timplanen bedriva &mnesblandad, &mnes-
integrerad och tematisk undervisning. Timplanen medger ocksa att tiden
for amnen och amnesomraden minskas med upp till 20 %, se tabell 1
(SFS 1985:1100). Det yttersta ansvaret att faststalla fordelning av timmar
for amnen, amnesgrupper, sprakval och elevens val har utbildningsnamn-
den (motsvarande) i kommunen. | praktiken handlar det om att den poli-
tiska ndmnden formulerar ramar i relation till kursplanerna och rektor i
detalj beslutar om férdelning och schema med hénsyn till larare, elever
m.m. (SFS 1994:1194).

Amnen Timmar
Bild 230
Hem- och konsumentkunskap 118
Idrott och hélsa 500
Musik 230
Textilslojd och Tra- och metallslojd 330
Svenska 1490
Engelska 480
Matematik 900
Geografi, Historia, Religions- och Samhallskunskap 885
Biologi, Fysik, Kemi och Teknik 800
Sprakval 320
Elevens val 382
Total garanterad undervisningstid 6 665
Darav skolans val 600

Tabell 1. Utbildningens omfattning i grundskolan i timmar om 60 min-
uter for amnen och &mnesgrupper samt totalt (SFS 1985:1100 Bilaga 3).

Senhdsten 1999 fattades, som beskrivits ovan, beslut om en forsoksverk-
samhet med slopad timplan for 80 kommuner (SFS 1999:903). Den s.k.



timplanedelegationen utsags for att styra, stodja och utvardera forsoks-
verksamheten. Ett deltagande innebar en fullstandig befrielse fran den
nationella timplanens féreskrifter om tid per &mne och amnesgrupp. Av
beslutet framgick, att avsikten inte var att den nationella timplanen skulle
ersdttas av kommunala timplaner. Hur tiden skulle disponeras éver de nio
aren i grundskolan bestamdes saledes av de deltagande skolorna. Tim-
planens bestdimmelser om 6 665 som ett minsta antal undervisningstimm-
ar for en elev under hela grundskoletiden samt &mnen och &mnesgrupper
gallde dock dven for skolor inom forsdksverksamheten. | dvrigt skulle
deltagande skolor folja de bestammelser som fanns om skoldagars langd
och antal dagar per lasar. Mojligheten att besluta om ytterligare under-
visningstid utdver den tid som angavs i timplanen fanns kvar samt ut-
rymme for elever att gora individuella val. Férsoket var tankt att paga till
2005, men forlangdes i mars 2005 med ytterligare tva ar. Forsoksskolorna
skulle arligen dokumentera sin verksamhet med anledning av deltagandet,
men i Gvrigt fanns inga krav pa resultat (SFS 1999:903). Eftersom de ut-
tagna skolorna kommit olika langt i sina forberedelser varierade tidpunkt-
en for deras intrade i forsoket nagot, men skedde i regel under hosten
2000.

Inbjudan till att delta i forsoksverksamheten sandes ut till de da 289
kommunerna i Sverige. Ett nittiotal kommuner ansgkte och 79 av dem
kom att inga (se figur ). For att fa delta skulle vissa nationellt faststallda
krav vara uppfyllda (se nedan). | stort handlade det om ett tydliggdrande
av de krav som generellt stalls p& kommuner och skolor. De deltagande
kommunerna ansvarade for urvalet av grundskolor och for att dessa
skolor uppfyllde de uppstallda kraven.

For att fa delta i forsoksverksamheten kravdes att kommunen hade en akt-
uell skolplan som kontinuerligt féljdes upp och utvarderades. Kommunen
skulle ocksa gora arliga kvalitetsredovisningar. Vidare skulle kommunen
i ansobkan bl.a. redovisa sitt syfte med att delta, hur forsoket skulle
forankras hos personal, elever och fordldrar och hur det skulle bedrivas
och organiseras. Det skulle framga hur kvalitetssakring, uppfoljning och
utvardering skulle ga till. Kommunen skulle ocksd redovisa hur man
avsag stodja de medverkande grundskolorna i uppfoljning och utvérder-
ing. | 6vrigt skulle kommunen vara beredd att informera andra kommuner
och skolor, och ge larare och rektorer mojlighet till att inga i natverk samt
delta i nationella utvédrderingar och nationell forskning (Timplanedelega-
tionen 1999).

10



Deltagande kommuner

s et

0 50 100 200 300 400 Km

Kartografi: DK, Miller, 2006

Figur 1. Kommuner som deltog i den nationella forsoksverksamheten
med slopad timplan.

De medverkande skolorna i sin tur skulle redovisa syftet med ett deltag-
ande och férankra deltagandet hos personal, elever och foréldrar. Vidare
skulle skolarna redovisa hur man avsag att kvalitetssakra utbildningen,
utvérdera forsoksverksamheten, samt redovisa om det fanns behov av
kompetensutveckling med anledning av forsoket (Timplanedelegationen
1999).

Genomgaende angav kommunerna som skal for att vilja delta i forsoks-
verksamheten att man 6nskade dka maluppfyllelsen och bidra till skol-
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utveckling. Detta ville man uppna bl.a. genom att ¢ka individualisering-
en, arbeta mer &mnesovergripande/amnesintegrerat och tematiskt, stérka
helhetssynen i larandet, 6ka elevernas inflytande ¢ver och ansvar for de
egna studierna. Skolornas motiv for att medverka Gverensstamde i stort
med kommunernas (SOU 2004:35).

De deltagande kommunerna gick tillvaga pa olika satt nar man beslutade
om vilka grundskolor som skulle inga. |1 ndgra kommuner fick skolorna
sjalva anso6ka om att medverka, i andra kommuner gjordes ett urval, och
urvalsgrunderna varierade mellan kommunerna. Intresset hos skolorna
var en vanlig grund, men urvalet kunde ocksa basera sig pa exempelvis
skolornas medverkan i liknande projekt. Endast ett mindre antal norrland-
ska kommuner och glesbygdskommuner deltog i forsoksverksamheten (se
figur 1). Bara en minoritet av dem (13 %) hade elever i ar 7-9 (Timplane-
delegationen 2003).

4.4 Forandrad elevroll och lararprofession

| de utredningar och beslut som lag till grund for forsoksverksamheten
var malstyrning, individualisering, elevinflytande och ansvar samt &mnes-
overgripande arbete genomgéaende teman (Ronnberg 2007). Samma tem-
an har aterkommit i kommunernas och skolornas ansékningar och arliga
redovisningar till timplanedelegationen (SOU 2004:35). Forsoksverksam-
heten med slopad timplan kan relateras till undervisningstid pa tva satt. 1)
Undervisningstiden forvéntas fordelas flexibelt efter elevers behov t.ex.
innebéra férandrad tid mellan olika grupper av elever och @mnen, och 2)
undervisningstiden forvantas anvandas pa alternativa vis t.ex. amneséver-
gripande studier. Genomgangen nedan ger kortfattat en historisk beskriv-
ning av elevens och l&rarens roll i skolan, relaterat till ramar fér och inne-
hall i undervisning. Huvudfokus for elevernas del ar en 6kad betoning pa
inflytande Over sitt eget ldrande och individualisering. For l&rarnas del
dominerar en 6kad autonomi och 6kat samarbete med andra larare.

4.4.1 Mer elevinflytande i undervisningen

Nar Skolkommissionen i slutet av 1940-talet Idmnade sina forslag till en
9-arig enhetsskola poéngterade den nédvéandigheten av att den nya skolan
inte beholl den gamla skolans arbetsformer. Bl.a. skulle eleverna fa arbeta
mer sjélvstandigt (Carlgren 1994). Riksdagen delade dock inte kommissi-
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onens starka tilltro till alternativa undervisningsformer och l&rarnas for-
maga att bedriva individualiserad undervisning. Forsoksverksamheten
med enhetsskolan byggde pa ett system med grundkurser och éverkurser
for att kunna hantera alla elevgrupper inom en och samma klass. Redan
1955 gjorde man ett avsteg fran tanken om en odifferentierad skola nar
s.k. alternativkurser infordes, som i realiteten ledde till en uppdelning av
eleverna i arskurs 7 och 8 i mer studieinriktade och mer praktiskt inrik-
tade klasser som var nara kopplade till linjeuppdelningen i arskurs 9
(Marklund 1981). Denna uppdelning fortsatte i grundskolan pa 1960-
talet. Val sa viktigt skedde gradvis en okande differentiering inom de
formellt odifferentierade elevgrupperna genom att en allt stérre andel fick
nagon form av specialundervisnings — 1972 sa mycket som 40 % av alla
elever (Lindensjo & Lundgren 2000). | Lgr 69 slopades linjeuppdelning-
en i arskurs 9 och ersattes med tillval. Men alternativkurserna i engelska
och matematik kvarstod anda till 1994, d& ansvaret for att fordela elever-
na pa klasser och grupper decentraliserades till skolorna och rektorerna
(Wallby m.fl. 2001). Under de senaste 25 aren har kraven pa individuali-
sering och aktivitetspedagogiska arbetsformer samt en flexibel skolorgan-
isation successivt okat (Gustafsson 1999). Den dominerande katederund-
ervisningen har gett vika for andra alternativ, sarskilt for enskilt arbete i
klassrummet (Granstrom & Einarsson 1995). Det vill séga: olika former
av yttre differentiering har ersatts av inre differentiering, inte minst for-
sok till individualisering (Wallby m.fl. 2001). Ett arbetssatt som fatt stor
spridning &r "eget arbete” (som jag i det foljande valjer att bendmna
"Oppna pass”). Elever kan under vissa bestamda pass pa schemat relativt
fritt valja vad de vill jobba med. Eget arbete var till en borjan vanligast pa
lag- och mellanstadiet, men borjade sedan tillampas dven pa hogstadiet.
Metodens kvarstaende popularitet kan antas bero pa att larare anser att
den svarar mot stallda krav pa okad individualisering (Lindqvist &
Gustafsson 1979, Carlgren 1994).

Under senare ar har alltmer betonats att eleven bor fa ett inflytande inte
bara Gver innehall och metod utan ocksa Gver hur tiden disponeras
(Skolverket 2003).

Trots dkat fokus pa elevinflytande upplever elever sig vara alltfor styrda
och ha for liten inverkan i formandet av sin egen skoldag (SOU 1996:22,
Berg 1999, Skolverket 2003). Enligt grundskoleeleverna sjalva &r det
ringa elevinflytande 6ver just tidens anvandning fér &mnen och arbets-
uppgifter, det som man ar minst néjd med i skolan. Elevinflytande idag
handlar mest om den egna arbetstakten, ordningen att genomféra arbets-
uppgifter samt tidpunkten for redovisning och val av arbetssatt. Daremot

13



ar urval av uppgifter och bedémningskriterier lika styrda som forr av
lararna (Lindblad & Sahlstrom 1999, Skolverket 2003). Vidare féreko-
mmer det séllan att elever &r delaktiga i hur schemat utformas. Eleverna
upplever foljaktligen sina mojligheter att paverka som starkt begransade
(Hogberg 2002, Skolverket 2003). Elever efterlyser mera inflytande och
vardesatter tillfallen nar de far ta storre ansvar for hur tiden skall disp-
oneras och fordelas. Westlund (1996) och Osterlind (1998) visade t.ex. i
sina respektive doktorsavhandlingar att de specifika undervisningstill-
fallena som explicit erbjod eleverna mer inflytande dver sina studier och
hur tiden skall anvéndas, arbetsformen eget arbete, uppskattades av de
flesta eleverna. Framforallt betonades friheten att sjalv fa vilja studie-
omrade (se ocksd Gustafsson 1999, Lahelma 2002). Huruvida mer elev-
styrt arbete leder till 6kade kunskaper hos eleverna &r dock inte klargjort.
Carlgren (1994) ar tveksam till denna inlarningsmetod, satillvida att det
knappast sker ndgon utveckling av elevers forstaelse for och anvandning
av kunskap utan snarare ar en inlarning av fakta och fardigheter. Andra
risker som namnts i fraga om elevstyrt och individualiserat arbete &r
minskad tid for gemensamma diskussioner i klassen (Carlgren 1994,
Osterlind 1998). Ett annat alternativ till traditionell &mnesundervisning
som blivit allt vanligare i skolorna, for att 6ka elevers inflytande i under-
visningen, ar att eleverna skall “forska”. Emellertid &r dven detta alterna-
tiva individualiserade undervisningssatt problematiskt ur ett inlarnings-
perspektiv. Nilsson (2004) visar i en studie av nagra klasser i grund-
skolans senare ar pa nedslaende resultat "Elevforskningen” leder inte till
en fordjupad forstéelse utan snarare till en ytlig faktareproduktion. Aven
hér faller diskussioner mellan elever bort.

4.4.2 Léarare i en mal- och resultatstyrd skola

Dagens decentraliserade, mal- och resultatstyrda skola forutsétter en ny
inriktning pa lararyrket. Om det pa hogstadiet tidigare framst handlat om
amnesbaserat ensamarbete i klassrummet, krdvs idag en l&rare som sétter
amnena i ett storre sammanhang, ar samarbets- och utvecklingsinriktad
och beredd att utnyttja tillgangligt handlingsutrymme (Berg 1999). | Lpo
94 betonas starkare an i nagon tidigare laroplan lararens ansvar att satta
eleven i centrum och att organisera arbetet sa att eleven utvecklas i enlig-
het med sina forutsattningar (Gustafsson 1999). Lagarbete har blivit allt
vanligare i sparet av decentraliseringen, och kommit att sammankopplas
med skolutveckling och forbattring (Hameyer 2003, Tillberg 2003). Att
lararna med fordel kan ldgga upp skolarbetet i form av &mnesover-
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gripande och tematiska studier for att dka elevers motivation och inlar-
ning framhalls ofta i skolans styrdokument (Skolverket 2000). Det finns
ocksa en tilltro till att en uppluckring av @mnes- och schemagranserna
bidrar till kvalitetshdjning och till ett effektivare utnyttja av resurser som
larare och tid (Svenska Kommunférbundet 2004).

Lararna far ocksa nya aligganden och uppdrag. Lararna enskilt och koll-
ektivt skall i storre utstrdckning ansvara for skolans verksamhet och den
lokala skolutvecklingen, samt sin egen kompetensutveckling. De skall
medverka till en flexibel arbetsorganisation som framjar elevernas laran-
de. Fran att ha varit en traditionell kunskapsférmedlare skall lararen
istallet mera fungera som handledare. Lararna maste darfor tillsammans
planera, genomféra och folja upp verksamheten och kontinuerligt reflek-
tera 6ver, och dokumentera sitt arbete (Lararférbundet m.fl. 1996). Dag-
ens styrsystem bygger pa tanken att lararna ar professionella och tolkar
den situation de befinner sig i pa ett adekvat sétt (Carlgren 1999). Pro-
fessionell utveckling ar en central komponent i hart ndr alla moderna
forslag for att forbattra utbildning (Guskey 2002). Manga larare kanner
sig dock pressade, osakra och oférberedda pa sin nya roll (Klette m.fl.
2002, Falkner 1997). Falkner (1996) visar att fa larare har medverkat i att
utforma utbildningsmalen. Decentraliseringen har inte lett till att de fatt
mer makt éver sin verksamhet.

| och med inférandet av en mal- och resultatstyrd skola gavs ett Okat
utrymme for rektor och l&rare att valja de I6sningar som leder till stérsta
mojliga maluppfyllelse. Skolverket konstaterar emellertid i en kvalitets-
granskning att dessa mdjligheter delvis &r outnyttjade. Speciellt menar
man att tiden inte har anvénts som resurs i den utstrdckning som det vid-
gade friutrymmet medger och for att uppna utbildningsmalen (Skolverket
2003). Den gamla undervisningsskyldigheten, “usken”, lever ocksa fort-
farande i allra hogsta grad ute pa skolor (Petterson 2004, Preisz 2004).
Aven Lindblad och Sahlstrom (1999) och Ekholm (1999) visar att foga
skett i fraga om schema och innehall. Uppdelningen mellan &mnen under
1990-talet ar likartad den som fanns pa 1970-talet. Berg m.fl. (1999) och
Hogberg (2002) finner pa liknande satt att skolundervisningen domineras
av traditionellt &mnesbaserat skolarbete.
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5. Tidigare forskning om undervisningstid

Forskningen om tidsfordelningen och tidsanvandningen i skolan har gen-
om aren berort olika aspekter. En dominerande riktning behandlar rela-
tionen mellan insatt tid och inlarning. John B. Carrolls forskning pa 1960-
talet var banbrytande och visade att insatt tid ar den enskilt viktigaste
faktorn for att forklara skillnader i inlérning (se vidare Cooley & Lones
1976, Clark 1987, Smyth 1987). Senare forskning har problematiserat
huruvida méangden insatt tid &r en god indikator pa inlarning hos eleverna
och funnit att andra kvalitativa aspekter av hur undervisningen laggs upp
verkar spela en storre roll (jfr. Smyth 1987, Ben-Peretz & Bromme 1990,
Kane 1994, Gandara 2000a). Ett annat stort forskningsfalt analyserar tids-
anvéndning framst ur ett effektivitets- och ekonomiskt perspektiv néar
man betraktar tid som en manipulerbar resurs i undervisning och inlar-
ning Millot 1995, Cooper m.fl. 2003). Under senare ar har det blivit allt
vanligare att studera upplevelsen av undervisningstiden, hur tiden gestal-
tas i den vardagliga skolkontexten och tiden som en social konstruktion
(Westlund 1996, Osterlind 1998, Baldin 2000, Leaton Gray 2004). Ytter-
ligare en forskningsinriktning fokuserar tid kopplat till lararnas arbets-
forhallanden (Hargreaves 1994, Lindqvist 2002, Bartlett 2004, Lindqvist
& Nordéanger 2004). Slutligen kan ndmnas laroplansteoretiska ansatser
for att analysera undervisningstid (Dahllof 1981, Torper 1982, Anderson
1984, 1995). | det foljande gar jag nagot narmare in pa forskning som
ligger nara mina egna forskningsfragor, och jag sammanfattar nagra drag
i den forskning som emanerat ur timplaneforsoket.

Bara en mindre del av forskningen om skolans tidsanvandning har utgatt
fran ett styrnings- eller utbildningspolitiskt perspektiv. Gandara (2000a)
tar upp tid och skolreformer utifran tva utgangspunkter: 1) innehallsliga
aspekter pa tid, och 2) tid som en reformprocessaspekt. Det forra beror
behovet av saval kvantitativ som kvalitativ tid, dvs. mangd tid till visst
moment och hur tid anvands, och hur tid skapas och omférdelas i sam-
band med utbildningsreformer. Vem som anvander tiden och hur den an-
vands och upplevs ses som en indikator pa reformers effektivitet. Enligt
bl.a. Minicucci (2000) har strategin att omférdela tid visat sig lyckad i
olika reformprogram. Minicucci (2000) ndmner sarskilt blocklaggning av
tid i schemat som en kraftfull atgéard for att forbattra undervisningsmiljon
for bade larare och elever. Med langre, sammanhallna schemablock 6ppn-
ades mojligheten till projektarbeten och laborationer. Eleverna hann jo-
bba klart och blev inte avbrutna av lektioner eller raster. L&rarna samar-
betade ocksa mer i och runt undervisningen. | och med att lararna lade
schemat och fick 6kad kontroll &ver tiden, fordndrades undervisnings-
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innehéllet och arbetssattet. Gandara (2000b) beskriver ocksa positiva
effekter av en utokning av larares arbetstid eftersom detta mojliggjorde
mer lagarbete och kollegiala diskussioner. Lérare kunde valja bort
helklass- och katederundervisning till forman for enskild handledning. De
kom ocksa i kontakt med andra &mnen adn de som de undervisade i.
Léararna mottog arbetstidsékningen positivt eftersom den kopplades till en
I6neforhajning och att de till skillnad fran tidigare slapp arbeta utanfor
den ordinarie arbetstiden.

Ovan beskrivna reformer avsag delegering av kontrollen over tiden till
larare och elever och att fordndra anvandningen och fordelningen av
undervisningstid och arbetstid. Darigenom ville man foérbattra arbets-
villkoren och resultatuppnaendet. Den svenska forsoksverksamheten med
slopad timplan hade liknande syfte, men var betydligt mer langtgaende
och omfattande. Samtliga amnen innefattades, forsokstidsperioden var pa
fem ar (med beslutet i mars 2005 om forlangning blev perioden i prak-
tiken sju ar) och omfattade dver 900 grundskolor. Det ar dock intressant
att forandrad fordelning och anvéandning av tid framstalls som ett redskap
att lyckas med olika typer av skolreformer.

| Finland &r viss forskning gjord i samband med att friheten att lokalt ut-
forma timplaner 6kat. En laroplansreform hdsten 1994 innebar bl.a. att
skolorna gavs i uppgift att formulera sin egen lokala laroplan och timplan
utifran nationella riktlinjer (Kimonen & Nevalainen 2002). Hansén m.fl.
(1998) studerade i sammanhanget timfordelningen pa skolniva och hur
rektorer och larare utnyttjade den nya situationen och vilka argument som
styrde timférdelningen. Man fann att det ckade rorelseutrymmet pa lokal
niva och flexibiliteten i den nya timfordelningen uppfattades pa olika satt
av larare och rektorer. Tre slags karaktaristiska uppfattningar kunde ur-
skiljas: 1) "skenbar flexibilitet” (dvs. organisatoriska, planeringsmassiga
och ekonomiska omsténdligheter begrénsar handlingsfriheten), 2) “delvis
skenbar flexibilitet” (dvs. mdjligheter finns men kan inte fullt ut
utnyttjas) och 3) "flexibilitet” (dvs. aktorerna kan i den utstrackning de
Onskar utnyttja handlingsfriheten). Argumenten foér valda timplanelds-
ningar var av tre slag: 1) "malrationellt” (dvs. medel for att na uppstéllda
mal), 2) "profileringsargument” (dvs. profilering av skolan), och 3) "sti-
muleringsargument” (dvs. stimulans for skolans utveckling).

Hargreaves (1994) menar att for att paverka laroplansutveckling och gen-

omforandet av olika politiska beslut om skolan &r det ndédvéndigt att ge
larare ett Okat ansvar dver anvandning och fordelning av deras tid. Att
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sjalv fa bestamma Gver tidsramar och innehall skulle ocksa kunna minska
pressen pa och stressen hos larare.

Som tidigare papekats ar forskningen om tidsramar och tidsstyrning spar-
sam (Lundgren & Colliander 1991, Hansén m.fl. 1998). Strategierna och
de faktiska effekterna av ett decentraliserat ansvar i detta avseende &r
foga utforskade. | samband med Skolverkets kvalitetsgranskning av skol-
ans och timplaneforsoket i borjan av 2000-talet kom dessa fragor dock att
bli mer framtrddande (se vidare Skolverket 2003, STEP 2004, SOU
2005:102).

5.1 Forskning och utvardering 1 anslutning till
timplaneforsoket

Den forskning och utvérdering som bedrevs i anslutning till timplanefor-
soket hade olika infallsvinklar pa forsoksverksamheten. Forskningspro-
jekten skilde sig dartill fran utvarderingsprojekten genom att de hade en
storre frihet att formulera och genomféra sitt uppdrag. Utvarderingspro-
jektens roll var att ge ett kompletterande och fordjupat underlag till tim-
planedelegationens stallningstagande. Nagra studier fokuserade sarskilda
aspekter av undervisning och larararbete, vissa amnen, visst alternativt
undervisningsinnehall eller didaktiska anknytningar. Sa gott som alla ut-
varderingsprojekt var empiritunga och samtliga inkluderade elever och
larare i bade fallskolor och referensskolor. Forskningsprojekten utgjordes
till stor del av kvalitativa studier av fallstudiekaraktar pa skolniva. Tva
forskningsprojekt, varav SKUT-projektet var ett, innefattade analyser av
ett storre antal skolor. SKUT-projektet var dock ensamt av forskningspro-
jekten om att inkludera icke-deltagande skolor och studier pa kommun-
nivan (se vidare SOU 2005: 102).

Tva doktorsavhandlingar med anknytning till timplaneforsoket har hittills
lagts fram. Tinglevs (2005) avhandling ror grundskolors arbete med att
tillse att elever nar malen i svenska i timplanebefriade skolor. En slutsats
var att deltagandet i timplanefoérsoket hade en ganska undanskymd plats i
skolorna. Istéllet fann hon stéd for att timplanerna i Lgr 62 och Lgr 69
fortfarande anvands vid timfordelningen for olika amnen i nagra av de
studerade klasserna. Den é&ldre regleringen av ldrares tjanstgoringstid
("usken”) verkade ocksa ligga till grund for fordelningen av tid till olika
amnen.
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Sundberg (2005) har valt att belysa skolans férandringsproblematik uti-
fran ett kritiskt tolkande reformperspektiv och staller sig dven fragan var-
for det ar sa svart att forandra skolan och varfor resultatet av reformer
séllan blir det som olika reformaktorer tdnkt sig. Sundberg identifierar
fyra olika faktorer som paverkat handhavandet och utfallet av timplane-
forsoket: 1) skolans beredskap for reformen, dvs. beredskap till férand-
ring och uppslutning bland de olika reformaktérerna bakom de aktuella
reformintentionerna, 2) dominerande skolkultur. Det finns klara samband
mellan reformberedskap och dominerande skolkultur. 3) den lokala
beslutsprocessen. Har avses bl.a. om det finns etablerade grupper som
kontinuerligt arbetar med reformimplementering i formaliserade fora,
eller om diskussionerna & mer sporadiska och informella, och 4) var-
iationer i reformmobiliseringen, dvs. om reformimplementeringen kénne-
tecknas av kamp mellan olika aktdrer och grupper, eller om den praglas
av konsensus m.m.

| det féljande gar jag in pa nagra centrala teman och slutsatser fran utvar-
derings- och forskningsprojekten med anknytning till timplaneforsoket.
Ambitionen &r alltsa inte att gora en heltackande genomgang av dessa.

Ett flertal studier med anknytning till forsoéksverksamheten har lyft fram
Oppna pass (andra bendmningar vita pass, eget arbete, arbetspass m.m.)
som ett framtrddande inslag i forsoksskolorna. Utékningen av dessa lek-
tionspass hérleds i flertalet fall till férsoksverksamheten. Bilderna av och
slutsatserna om dessa arbetsformer &r inte helt entydiga. Enligt vissa for-
skare kan de Oppna passen ge 6kade mdjligheter att ge eleverna sarskilt
stod (Hansen & Lander 2005a). | manga rapporter framhalls dock att el-
ever i behov av struktur och muntliga instruktioner, och de som har svar-
ighet att ta ansvar och koncentrera sig tenderar att forlora pa att inslagen
av eget arbete okar (Westlund 2005). Omfattande enskilt arbete riskerar
leda till privatiserad undervisning och allt for lite tid for gemensamma
samtal. Studierna under sadana pass blir isolerade, mekaniska och till och
med trakiga (Soderstrom 2004, 2005). | ytterligare andra arbeten
framhalls att de 6ppna passens frihet ar skenbar fér manga elever; tiden
anvands i praktiken till att nd malen i de behorighetsgivande &mnena (Ahl
m.fl. 2005, Elmeroth m.fl. 2005a. Se vidare SOU 2005:102).

Flertalet studier av timplaneforsoket har ocksa fokuserat faktorer som pa-
verkar skolornas férandringsarbete. Overensstimmelsen 4r god om vad
som kan driva pa en forandringsprocess. En drivande och lyhord ledning,
satsning pa lararlag, pedagogiska konferenser, aktiva utvecklingsgrupper,
och systematiserade utvarderingar, ar faktorer som lyfts fram i manga
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rapporter, liksom skolkulturen, och elev- och foraldradelaktighet (Hansen
& Lander 20053, Johansson m.fl. 2005, Sigfridsson 2005. Se vidare SOU
2005:102).

Slutligen tar nagra studier upp arbetet med mal och bedémning i forsoks-
skolorna. Eriksson m.fl. (2005) finner att de studerade férsoksskolorna i
allt storre utstrackning fokuserar uppnaendemalen for alla elever medan
stravandemalen reserveras for enskilda elever. Andra forskare pekar pa
tendenser till att larare stker efter positiva omstandigheter som kan mot-
ivera betyget Godkénd. Andra betygskriterier an kursplanernas anvéands
saledes. Vidare ar det oklart for manga larare hur betygskriterierna skall
tolkas och tillampas och eleverna ar osakra pa vad som bedéms (Ahl m.fl.
2005, Johansson m.fl. 2005). Om de ovan ndmnda tendenser ar starkare i
skolor som deltar i forsoksverksamheten &n i andra skolor (jfr. Skolverket
2003, Wikstrom 2005) &r dock svart att dra nagon entydig slutsats om (se
vidare Hansen & Lander 2005b, Hadenius 2005a, 2005b; Elmeroth m.fl.
2005b).

Min avhandling knyter an till flertalet av ovan ndmnda arbeten. Jag
kommer dock till skillnad fran manga av de andra timplaneprojekten
betrakta skolors arbete med tidsfragor relaterat till timplaneforsoket fran
flera olika aktorers perspektiv och inkludera kommunnivan, samt spegla
mina resultat mot icke-deltagande skolor.

6. Teoretiskt ramverk

Nedan foljer en kortfattad presentation av de teorier som varit vagledande
i mitt studium av tidsrelaterade fragor. Jag kombinerar tre olika teoretiska
ansatser men i mina ingaende artiklar har de haft varierande tyngd. Dessa
teorier skiljer sig at i fokus och utgor darfor ett gott komplement till
varandra.

6.1 Makt och kontroll

Atskillig laroplansforskning har utgétt fran Basil Bernsteins teori om
relationen mellan samhéllelig makt och makt och kontroll i skolan och
hur forandringar av samhalleliga forhallanden paverkar formerna for den
sociala kontrollen i skolan (Power 1998). Det mesta av Bernsteins teo-
retiska arbete faller inom en utbildningskontext (Johansson 1999), och
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hans begrepp klassifikation och inramning ar ett av de mest kraftfulla och
belysande teoretiska verktygen inom laroplansteorier (Singh & Luke
1996).

Engelskans "curriculum” skiljer sig fran svenskans "laroplan”. Medan be-
greppet laroplan betecknar ett konkret styrinstrument vilket anger utbild-
ningsmal och -innehall, har "curriculum” en vidare innebérd som t.ex. ut-
bildningsfilosofi, utbildningshistoria, lararutbildning och undervisnings-
material. Av innehallet i “curriculum” gar det alltsa att utlasa forharskan-
de uppfattningar om olika &mnens vérde i utbildning (Lundgren 1979).

Basil Bernstein (1971, 1977, 1996, 2001) ser en l&roplan som ett uttryck
for utbildning i ett visst samhalle. Han menar att detta styrdokument de-
finierar och legitimerar vad som &r acceptabelt innehall i och giltiga for-
mer for undervisning, och indirekt ocksa vad som inte tillmats vikt. Laro-
planer anger ocksa hur olika innehall star i relation till varandra och hur
Overforingen ser ut, dvs. vilka amnen som skall ges storre utrymme och
hur larar- och elevinteraktionen i undervisningen skall utformas. Gene-
rellt kan en laroplan ségas besta av tidsenheter och av vad dessa tidsen-
heter anvands till, ett innehall. Relationen mellan dessa tidsenheter
(méngd tid) och deras innehall (grad av avgransning) definierar alltsa en
laroplan.

Bernstein (1971) skiljer mellan tva olika typer av laroplaner, samlad och
integrerad, med avseende pa bl. a. hur klart innehallet eller &mnena &r av-
gransade fran varandra, vilken 6verforing av kunskap som sker, och tids-
strukturen for undervisningen. Dessa aspekter ar i sin tur kopplade till
makt och kontroll, och beskrivs genom tva centrala begrepp, klassifika-
tion och inramning. Genom dessa tydliggors vad (text, kontext och inter-
aktion) som é&r legitimt och hur det tilldgnas i utbildningssammanhang.
Bernsteins tva nyckelbegrepp och distinktionen mellan dem ar fundamen-
tal for hela hans arbete och for att analysera den underliggande strukturen
for en laroplan.

Klassifikation definieras av Bernstein (1971) som grunden for laroplaner,
kursplaner, betygskriterier m.m., och uttrycker relationen mellan och
skillnaden i olika kategorier av utbildningsfaktorer. Det finns alltsa en
maktskillnad mellan och varierande grader av makt horande till exempel-
vis olika skoldmnen, undervisningsmetoder, larare och elever. En stark
klassifikation atskiljer tydligt &mnen fran varandra genom starka gréanser.
Med en svag Klassifikation ar &mnesgréanserna svaga och &mnen kan
overlappa varandra eller vara integrerade pa olika vis.
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Inramning bestammer utbildningens struktur, dvs. i vilken form som kun-
skap formedlas och tas emot och i vilken relation som elev och larare star
till varandra. Det avgor vilka moéjligheter som finns tillgangliga for elever
och l&rare och vad som 6verfors och inte dverfors i detta samspel. Det &r
har fragan om elevers och larares kontroll Gver utbildningssituationen och
deras formaga att uppratthalla eller forandra radande forhallanden. Med
en stark yttre inramning har larare och elever lag grad av kontroll 6ver
vilken kunskap som formedlas. Nar en svag inramning rader har larare
och elever stor kontroll 6ver innehallet i utbildningen (Bernstein 1971).

Den avreglering av undervisningstiden som timplaneforsoket innebar kan
ses som ett uttryck for en forandring av radande makt- och kontrollfor-
hallanden och en dvergang fran stark till svag klassifikation och inram-
ning. Ur ett larar- och elevperspektiv kan timplaneforsoket innebéra att
amnesgranser luckras upp (svag klassifikation). For skolor, arbetslag, lar-
are och elever kan det antas innebéra mer inflytande och kontroll éver hur
tiden skall anvéndas (svag inramning).

6.2 Arbetslagskultur

Medan Bernsteins teori utgar fran ett strukturalistiskt och organisatoriskt
perspektiv och fran styrning av skolan, lyfter kulturbegreppet fram inter-
na mekanismer i skolan. Kultur &r ett samlingsbegrepp for larares gemen-
samma identitet, varderingar och strategier (Lortie 2002, se dven Persson
2004). Eftersom larares forstaelse, tolkningar och agerande i stor ut-
strackning paverkar skolans kurs kan man genom att anléagga ett kultur-
perspektiv forklara och forsta hinder och mojligheter for skolutveckling
(Hargreaves 1994, Berg 1999, Finnan & Levin 2000, Hopkins m.fl.
2004).

Fokus i min avhandling ar mer pa arbetslagets kultur och mindre pa skol-
ans. | decentraliseringens spar har lararlagsarbete blivit ett alltmer fram-
tradande inslag i skolan (Ahlstrand 1995). Traditionellt har arbetslagen
varit amnesbaserade. Fortfarande ingdr ocksa manga larare i sadana
grupper, och flertalet tillnor flera lag, saval amnes- som klasslag. | och
med en 6kad betoning pa helhetstankande, individualisering och amnes-
Overgripande studier har dock amnesovergripande arbetslag kommit att
dominera ute i skolorna, och har fatt en central roll i skolans forandrings-
arbete (Edling 2002).
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6.3 Initiering och implementering

Kulturbegreppet innefattar 6verensstimmelser och dynamik inom en
grupp individer. Fullans (2001) systemorienterade forhallningssatt forut-
satter daremot ett samspel mellan olika nivaer dar kultur och skolas
omgivning befinner sig i en stdndig och komplex véxelverkan vid for-
andringsarbetet.

Det lokala genomférandet av reformer handlar om mer an ett forverklig-
ande av statliga beslut. Skolaktorerna skall inte endast verkstélla utbild-
ningspolitiska mal, de forvantas dessutom leda och bidra till de uttalade
reformstravandena (Wai-Yin Lo 2004). Realiseringen av politiska beslut
ar dock inte helt enkel, utan uppsatta mal tycks vara svara att na for
skolans aktorer (Hartley 1999, Guskey 2002). Orsakerna kan vara flera,
t.ex. orealistiska tidskrav och otillrackliga resurser (Fullan & Hargreaves
1992). Problem och problemlsningsférmaga Gverensstammer inte, och
det finns en Kklyfta mellan beslutsfattare eller “formuleringsarena” och
skolaktorer eller “realiseringsarena” (Lindensjo & Lundgren 1986).

Om de som formulerar och beslutar om mal och de som skall genomfora
samma mal har olika férutsattningar, bor tolkningen av utfallet, utga fran
den enskilda skolans situation och process (Lindensjé & Lundgren 1986).
Denna situationsbeskrivning av genomférandeprocessen ger da, menar
Svedlin (2003), den enskilda skolans perspektiv pa utvecklingen av och
anpassningen till den specifika reformen. Michael Fullan (2001) har ut-
vecklat en empiribaserad modell fér skolutveckling och férandringskap-
acitet. Han diskuterar allmént hur reformer omsétts, och fokuserar i synn-
erhet den enskilda skolans situation och process. Modellen for forand-
ringsprocessen inrymmer fyra sammanlénkade faser: initiering, imple-
mentering, institutionalisering och utfall. Dessutom definierar Fullan
olika faktorer som mojliggor eller forsvarar forandringsprocessen (jmf.
Svedlin 2003).

Eftersom forandringar i skolan ofta tar lang tid, och min studie av de tre
skolorna sker i ett tidigt stadium av timplaneférsoket, koncentrerar jag
mig pa initierings- och implementeringsfaserna i Fullans modell. Har kan
reformforandringens karaktdr och statens, kommunens samt skolaktérer-
nas forhallningssatt antas vara centrala for vilken forandring som faktiskt
ager rum.

Fullans (2001) beskrivning av héndelseférlopp, som ligger till grund for
beslut att genomfara eller medverka i en forandring pa skolniva, ar framst
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baserad pa skolutveckling i Kanada och USA. Situationen i Sverige, sar-
skilt vad avser timplaneforsoksverksamheten kan dock antas vara delvis
en annan. Sverige har som redan ndmnts ett av de mest decentraliserade
skolsystemen i vastvarlden. Forsoksverksamhetens del i initiering och im-
plementering av skolférandring kan tankas vara av tva slag: a) paverkan
som direkt gar att hanfora till forsokets syfte att fordela och anvanda
tiden mera malstyrt och individualiserat, b) mera allméant och ospecifikt
som ett bidrag till lokal skolutveckling.

7. Studiens genomférande

De data som samlats in till min avhandling &r relaterade till varandra pa
sa satt att de erfarenheter och slutsatser som dragits fran en tidigare studie
har bidragit till utformningen av den nédstkommande. Min avhandling
innefattar 102 intervjuer, observation av 27 klassrumsdagar och 19 pers-
onalm@ten, samt insamlade dokument (tabell 2).

2001 2002 2003 2004
Telefon- Intervjuer: Intervjuer: Intervju-  Observa- Intervju-
intervjuer: rektorer elever er: larare tion er:
skolchefer (n=3). (n=31). (n=19). undervis- rektorer
deltagande  Intervjuer =~ Observa-  Observa- ning. (n=3).
(n=16), och larare tion tion Intervjuer:  Observa-
icke (n=11). undervis-  lagmoten. rektorer tion
deltagande ning. (n=3). lagmoten.
(n=16). Dokument Dokument Doku-
Dokument ment.

Tabell 2. Ingdende data i avhandlingen.

Nedan féljer en redovisning av det sammanhang mina studier bedrivits
inom, datainsamlingsmetoder och etiska dvervéganden. Jag har valt flera
olika metoder och respondenter for att fa en mer nyanserad och bredare
bild av tidsanvéndning och tidsfordelning.
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7.1 SKUT-projektet

Som namnts tidigare ingar mitt avhandlingsarbete i ett stérre forsknings-
projekt, SKUT-projektet, vilket bestar av fyra delstudier. Tva av dessa
delstudier ligger till grund for de fyra artiklar som ingar i mitt avhand-
lingsarbete. Tabell 3 ger en kortfattad presentation av de fyra delstudierna
i SKUT-projektet och vilka som ingar i mitt avhandlingsarbete.

SKUT-projektets delstudier Artiklar i avhandlingsarbetet

1. Skolchefsstudie i 16 deltagande och 16 Artikel |
icke-deltagande kommuner

2a. Nationell rektorsstudie --

2b. Pilotstudie: intervjuer av 8 rektorer i -
deltagande och icke-deltagande skolor

3. Longitudinell studie av klasser, lararlag ~Artikel I, Il och IV
och dokumentation i tre deltagande skolor

4. Léararfacklig undersokning i 16 deltagande = --
kommuner

Tabell 3. Artiklar ingdende i avhandlingsarbetet i relation till SKUT-
projektet.

7.2 Urval

Till den inledande skolchefstudien efterstravades maximal demografisk
och geografisk spridning av de ingaende kommunerna (l). De 79
kommuner som deltog i timplaneforsoket var, som tidigare papekats, geo-
grafiskt ojamnt fordelade, med en kraftig dverrepresentation av kommun-
er i Svealand och Goétaland. Deltagande kommuner utgjordes dessutom
frémst av tdtbefolkade kommuner — férortskommuner, storstdder och
storre och medelstora stdder, medan gles- och landsbygdskommuner var
underrepresenterade. | delstudie 1 inkluderades &ven icke-deltagande
kommuner. Bland annat inbegreps kommuner i Norrlands inland, som
helt saknade deltagande kommuner i timplaneforsoket. Vi strdvade efter
att i mojligaste man matcha deltagande kommuner med icke-deltagande
kommuner avseende geografiskt l&ge och kommuntyp.

| skolchefsstudien identifierades nagra skilda typer av utgangssituationer
och skal for att ga med i forsoksverksamheten (“vill vara i framkant”,
"gor redan sa har” respektive "behover draghjalp™) respektive att avsta

("praktiska omstandigheter som forhindrar”, ”gor redan sa har” respek-
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tive “orkar inte”). Vi kunde inte se att dessa végval var relaterade till
kommuntyp pa nagot systemisk satt (1). Urvalet av tre skolor for den
longitudinella studien gjordes sa att de exemplifierar de tre typer av motiv
och utgangslagen for deltagande som framkom i skolchefsstudien, dvs.
det ar skolor som ™vill vara i framkant”, “gor redan sa har” respektive
”behéver draghjalp” (figur 2).

Longitudinella studie (artikel 11,
111, 1V): skolor som representerar
de 3 slagen av utgangs-
punkter/skal for att delta: ™vill
vara pa framkant”, "gor redan sa
har”, ”behdver draghjélp”

Skolchefsstudie

(artikel 1): identifiering
av 3 slags utgangspunk-
ter/skal for att delta, 3
for att ej delta

Figur 2. Urval av skolor i den longitudinella undersokningen.

Flexibel tidsanvandning och tidsfordelning har visat sig vara sérskilt svart
att realisera och utveckla i grundskolans senare ar. Detta framkom ocksa i
den inledande studien med skolchefer (Nyroos & Rénnberg 2002). Verk-
samheten i skolans senare ar ar traditionellt starkt uppdelad i &mnen och
har ett &mneslérarsystem, med betyg och nationella prov vilket kan tankas
forsvara flexibiliteten (Lundahl m.fl. 2004, se ocksad Little 1993,
Groundwater-Smith & Dadds 2004). Darfor valdes klasser i ar sju och
dartill knutna lararlag att folja i den longitudinella studien. Val av lararlag
och ar 7-klass att inga bestamdes av lararna i respektive skola. De stude-
rade skolorna och arbetslagen bendmns Vita, Gula och Gréna skolan
respektive arbetslaget. De ar beldgna i vad som hér kallas Vita, Gula och
Grona kommunen. | tabell 4 har skolorna beskrivits i ett antal hdnseen-
den. Antal elever i de studerade klasserna har varit runt 25 under ar 7-9,
och larare i de studerade arbetslagen runt tolv under samma tidsperiod.

Den Vita skolan &r en nystartad, mindre innerstadsskola som sag ett del-
tagande i forsoksverksamheten som en méjlighet till att marknadsfora sig
("Framkantsskola). Skolan blandar traditionell &mnesundervisning med
amnesovergripande och probleminriktad undervisning dar eleverna ges
stor frihet och stort inflytande. Larare tillhér dmnesintegrerade lag med
stor autonomi. | den nagot elevtitare Gula skolan, ocksa centralt placerad
i kommunen, ses amnesovergripande studier som viktiga och de tdmligen
autonoma lararlagen jobbar &mnesintegrerat, men i en mindre utstrack-
ning. Skolan ansag sig redan jobba i samklang med forsoket (”Jobbar
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redan sa har”). Eleverna har relativt mycket inflytande Gver sina studier. |
jamforelse med de bada andra skolorna hade den Grona centralskolan (ca.
400 elever) mindre &mnesdvergripande arbete, lararlagen lagre grad av
autonomi samt eleverna mindre inflytande i ett initialt skede. Man hopp-
ades med ett deltagande att fa igang en utveckling av arbetslagsarbete och

amnesovergripande arbete ("Behdver draghjélp”).

Vita skolan** Gula skolan Grdna skolan
Skoltyp Centralskola Centralskola Centralskola
Kommuninvanare 100 000 70 000 40 000
(ca)
Elevantal (ca) 100 400 400
Foraldrars Klart hégre én Klart hogre an Klart hégre an
utbildningsniva* rikssnittet rikssnittet rikssnittet
Andel elever Nagot hogre an Varierande: Varierande: 6ver
Som klarar rikssnittet nagot hogre och i och under
utbildningsmalen* linje med rikssnittet
rikssnittet
Genomsnittligt Klart dver Varierande: i Varierande: i
meritvarde* rikssnittet linje med och linje med, dver
under och under
rikssnittet rikssnittet

Andel elever inte

Nagot lagre an

Négot lagre an

Klart lagre an

fodda i Sverige* rikssnittet rikssnittet rikssnittet
Motiv till att delta  ”Framkantsskola” ”Jobbar redan ”Behover
sa har” draghjalp”

*Data ar baserade pé elever i ar 9 2000-2004, ** Data ar inte tillgangliga alla ar
for den Vita skolan (Skolverket 2005a).

Tabell 4. Oversiktlig beskrivning av den Vita, Gula respektive Grona
skolan.

7.3 Intervjuer

Kommunchefsstudien planerades och genomfordes, som tidigare namnts,
av mig och Rénnberg. En halvstrukturerad intervjudesign med mojlighet
till forandringar 1ag till grund for telefonintervjuer med 32 skolchefer
(Bilaga 1). Tva pilotintervjuer genomférdes inledningsvis for att testa for-
mulédr och utrustning. | ena fallet sandes tva omfattande skriftliga fler-
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valsfragor ut i forvag, for att se om detta skulle underlatta for respon-
denten att besvara och forsta fragorna. Detta arbetssatt frangicks dock, da
vi drog slutsatsen att det riskerade hdmma den svarande att ge uttémm-
ande och spontana svar. Nagra fragor andrades ocksa marginellt. Inter-
vjun behandlade framst den nationella timplanens roll, motiv och process
for stéllningstagande for och emot ett eventuellt deltagande. Intervjuerna
varade i regel mellan 20 och 40 minuter och genomférdes, pa grund av
den stora geografiska spridningen, via hdgtalartelefon. En kommun av-
bojde att medverka och ersattes med en annan kommun ur samma
kommunkategori. De utskrivna intervjusvaren analyserades inledningsvis
individuellt, d&refter gemensamt. | analysen av intervjuerna var kommun-
ens motiv for att delta eller inte delta i forsoket, forekomsten av flexibel
tidsanvandning och tidférdelning i kommunens skolor och respondentens
reflektion Gver timplanen centrala teman.

En halvstrukturerad intervjudesign anvéndes i elevintervjuerna (Bilaga
1). Till dessa intervjuer utvaldes elever med varierade skolprestationer
och en fordelning mellan pojkar och flickor i proportion till andel pojkar
och flickor i respektive klass (tabell 5). Jag fragade aldrig direkt om
elevernas betyg eller skolprestationer, utan utgick fran val av grupp vid
differentierad undervisning for vissa amnen i tva av klasserna. | den
tredje skolan tillampades ingen uppdelning. Har grundades urvalet av
intervjupersoner istéllet pa hur langt eleverna natt i olika @mnen. Under
klassrumsobservationerna och i diskussion med eleverna bildade jag mig
en uppfattning om detta. Tre elever, en i varje klass avbojde att med-
verka. Nagot skal uppgavs inte.

| intervjuer med barn ar ett tydligt innehall med en flexibel form att fore-
dra. Intervjuaren maste sedan under hela intervjun aktivt efterstrava att na
personliga och individuella svar (Taylor & Bogdan 1998). Det kan ocksa
vara nodvéndigt att forebereda intervjuerna genom att vistas i barnens
miljo, vilket kan underlatta intervjun pa flera satt: gemensamma upplev-
elser och situationer att diskutera i intervjun och mojlighet att bekanta sig
med varandra. Inledningen av intervjun bor véljas med omsorg och helst
ta sin utgangspunkt i nagot som barnen kéanner till (Doverborg &
Pramling Samuelsson 2000), t.ex. deras schema. Sadana évervagande lag
bakom min uppléggning av elevintervjuerna.

Intervjuerna genomférdes under en tvamanaders period i slutet av hostter-
minen 2002, da eleverna gick i ar 8, och foregicks av klassrumsobser-
vationer (se det foljande). Intervjuerna varade 30-45 min och genomfor-
des i avskilda och tysta rum pa skolan. Intervjufragorna utgick till stor del
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fran elevschemats olika rubriker. Fragor om inflytande, innehall, malbe-
skrivningar och ramar, men aven fragor om amnesovergripande arbete
och deras skolsituation i allménhet togs upp. Uppléggningen med obser-
vationer fore intervjuerna samt de mindre strukturerade intervjuerna upp-
lever jag fungerade vél. Eleverna visade engagemang och var intresserade
av att fa dela med sig. | nagra fall var dock svaren korta och trevande,
vilket ledde till att jag fick gora fler foljdfragor och upprepningar.
Analysforfarandet bestod i att soka skillnader och likheter i utsagor om
erfarenheter av utvalda teman, t.ex. elevinflytande och &mnesdvergrip-
ande arbete, och jamfora olika elevgrupper, kén och skolor med varandra.
Bernsteins begrepp klassifikation och inramning bildade en struktur for
analysen.

Det kan tillaggas att maktaspekten sarskilt maste beaktas vid intervjuer
med barn. Allmént befinner sig en intervjuad person i en underordnad
roll. I synnerhet barn hamnar i en mycket ojamlik relation till intervjua-
ren. Darfor maste intervjuaren vara observant pa och medveten om denna
hierarki och inte t.ex. bedéma barnets svar eller jamfoéra sina egna
erfarenheter med barnets och utgd fran att intervjuarens erfarenheter ar
normala (jmf. Oakley 1981).

Lararundersokningen har i princip foljt samma monster som elevinter-
vjuerna. Hélften av lararna kom dock att intervjuas varen 2002 och andra
hélften 2003, for att géra det mojligt att studera foréndringar. Lérar-
grupperna i de tva intervjuomgangarna ar jamforbara med varandra sett
till &mnesbehdrigheter, aldrar och kon. Dessa intervjuer tog i regel nagot
langre tid an elevintervjuerna, 45-60 min. Daremellan och efterat har fort-
I6pande observationer skett av arbetslagstraffar och personalméten pa
skolan. Lararintervjuerna var i jamférelse med elevintervjuerna mer stru-
kturerade, och dven fasta svarsalternativ inkluderades (Bilaga 1). De be-
handlade ldrarnas arbetssituation, undervisning, elev- och foréldra-
kontakt, schema, planering och lagarbete. En larare i en skola och fyra
larare i en annan, samtliga larare i praktiskt-estetiska amnen, avbojde att
bli intervjuade. En angav sin situation som vikarie som orsak, en annan
kande sig trott och allt for pessimistisk. De tva Gvriga uppgav ingen
orsak. Det var inte mojligt att ersatta dessa med andra som hade motsvar-
ande bakgrund (tabell 5). Samtliga intervjuade som intervjuades hade un-
dervisningserfarenhet fran de klasser som studerades i artikel III.
Tidsskillnaden mellan den forsta intervjuomgangen och den andra ar inte
helt oproblematisk, trots att vissa kompletteringar av intervjuerna i
omgang 1 gjorts. Intervjuerna blir situationsbundna bade i tid och rum
och de tva tillfallena avspeglar darfor tva olika kontexter. Fordelen har
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dock varit att fa dessa nedslag i tid ur ett forandringsperspektiv. Till
skillnad fran ovriga intervjuer har lararintervjuerna kategoriseras och ana-
lyserats med det kvalitativa programmet hyperRESEARCH version 2,0
for Windows 2000. | analysen har likheter och skillnader mellan léarare
och lararlag analyserats i frdga om arbetssatt och tidsanvandning och ev-
entuella samband med lararnas amnesbakgrund, kon och alder studerats.
Skolkultur och Bernsteins begrepp klassifikation och inramning végledde
vid saval kodning som analys.

Rektorerna vid de tre skolorna har intervjuats vid tre tillfallen, 2002, 2003
och 2004. Eftersom tva rektorshyten skett under den aktuella tidsperioden
ar det sammanlagt fem rektorer som intervjuats, samtliga kvinnor (tabell
5). Fragorna har liksom i lararintervjuerna berért tidsanvandning, tidsfor-
delning, lagarbete och forandring men ocksa specifikt rektors roll, for-
soksverksamheten och fackliga spérsmal (Bilaga 1). Intervjuerna varade
45-60 min. Intervjuerna har genomforts av mig och tva projektmed-
arbetare. Att intervjuerna har delats upp pa detta vis har troligen inte
medfort ndgra nackdelar da intervjumallen noggrant diskuterats i forvag,
och intervjusvaren efterat gatts igenom gemensamt. Analysen har bestatt i
att studera beskrivningar av olika fenomen i utsagorna och koppla dessa
till samt jamfdéra med respektive skola och dver tid.

Vita skolan Gulaskolan  Grona skolan Summa

Kvinna Man Kvinna Man Kvinna Man Kvinna Man

Elever 5 5 8 3 6 4 19 12
Larare 5 4 5 6 7 3 17 14
Rektorer 1+1* - 1+1* - 1 - 3+2* -

* Rektorshyte.
Tabell 5. Intervjuade elever, larare och rektorer i den Vita, Gula respek-
tive Grona skolan.

7.4 Observation

Observationerna i klassrummen féregick intervjuerna av elever och lar-
are. Inledningsvis genomfordes tva dagars pilotobservation for att prova
tva skilda observationsmetoder. Den forsta dagen anvandes systematiska
observationer, strukturerade scheman med kategorier for tankta aktivit-
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eter, monster och rolltagande mellan elever och ldrare (jfr. Delamont &
Hamilton 1984). Dag tva skedde dokumentationen i I6pande text med en
bérbar dator. Ett problem som uppstod med den forra varianten var att jag
tappade fokus pa aktiviteten medan jag funderade pa val av kategori/er.
Det var ocksa svart att fa en helhetshild. Eftersom jag efterstravade detta
och ett forutsattningslost situationsbundet observerande, valde jag den
mindre strukturerade observationstekniken dar jag upplevde mig mindre
styrd och mera nérvarande i vad som hédnde i klassrummet.

Jag betraktar mig som mer deltagande an osynlig i klassrummen (se vid-
are Garpelin 1997). Min placering blev ofta den stol som var ledig. For
att battre forsta olika begrepp eller syftningar som larare eller elever
gjorde, smapratade jag vid olika tillfallen med savél elever som larare.
Elever visade i sin tur intresse for vad jag gjorde och hade fragor kring
detta. Jag avstod heller inte fran att rycka in som extralarare om nagon
bad om min hjalp. Ett skél till detta var att jag inte ville géra min nérvaro
alltfor konstlad. Mitt deltagande i klassrummet bidrog dessutom till att
jag blev bekant med eleverna, vilket kan ha underlattat vid intervjuerna.
Samtliga amnen, utom vissa tillvalssprak som jag inte beharskade, och
undervisning i grupper observerades pa de tre skolor, vilket resulterade i
fler dagar i nagon skola mindre i en annan. | efterhand 6nskar jag att det
varit praktiskt mojligt att genomfdra fler observationer spridda 6ver
elevernas ar 7, 8 och 9 och 6ver de olika &amnena. Inte ovantat foll detta
pa tidsbrist och langa avstand och darfor fick intervjuerna sta i forgrund-
en vid analysen.

Observationerna av personalmdéten och i synnerhet lararlagméten doku-
menterades fortldpande med hjélp av en bérbar dator. | undantagsfall del-
tog jag i diskussionen da fragor direkt stalldes till mig, men i 6vrigt holl
jag en lag profil. Eventuella fragetecken forsokte jag reda ut efter motets
slut samt under eller i anslutning till undervisning. Néagra fragor av all-
mén karaktar stélldes via elektronisk post. Fokus vid observationerna var
motenas innehall, turtagning, engagemang och eventuella meningsskilj-
aktigheter, samt de diskussioner som fordes eller inte fordes om tidsfor-
delning och tidsanvandning. Aven har hade det varit énskvart med fler
observationstillfallen, framforallt for att fa en okad forstaelse for larar-
lagskulturerna och av processen vid beslut om foérdelning och anvandning
av tiden. Det kan ocksa diskuteras huruvida larare undvek eller omform-
ulerade vissa drenden p.g.a. min nérvaro, en tendens som dock kan antas
ha avtagit vid upprepade besok.
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7.5 Dokument

Dokument fran perioden 2000-2004 samlades in efter hand. I samtliga
fall bestod de av skolornas kvalitetsrapporter, dokumentation till tim-
planedelegationen, skolplaner och arbetsplaner. Till detta kompletterades
i forekommande fall med andra projektbeskrivningar och dokumenta-
tioner. Ovriga dokument som samlades in var for klassernas och lagens
del scheman, temabeskrivningar, betygskriterier, arbetsuppgifter, utskick
och motesprotokoll. Skolornas dokumentationer skilde sig fran varandra
men gav sammantagna andock en god bild av skolans arbete. Vid analy-
sen av dokumenten fokuserades elevinflytande, fordldramedverkan, arb-
etslagsarbete, undervisningssatt och innehall, arbetsmiljo, timplanefor-
soket, tidsanvandning, tidsfoérdelning, samt hinder och méjligheter i olika
hénseenden. Férandringar 6ver tiden i dessa avseenden analyserades. Till
de tidigare namnda k&llorna kommer skolors egna kommentarer, utvar-
deringar och slutsatser. Dokumentanalysen har delvis gjorts i samarbete
med de 6vriga medarbetarna i SKUT-projektet, vilket bor ha varit en
fordel.

Mitt forfarande vid dokumentstudierna kan betecknas som ett ordnat let-
ande efter pa forhand utvalda teman, och ligger i ett textanalytiskt samm-
anhang narmast en “kvalitativ innehéllsanalys” som handlar om “att pa
ett systematiskt satt beskriva textinnehallet. [men] ... dar ingenting
réknas eller mats” (Bergstrom & Boréus 2005, s. 44). Vem som forfattat
dokumenten och vilken lasekrets som varit tankt vagdes ocksa in. | de
texter jag tog del av var det oftast inte mojligt att fa information om
processen som foregatt olika beslut och vilka aktorer som darvid ingatt.
Jag har darfor valt att se dokumentstudierna som komplement till inter-
vjuer och observationer i artikel 111 och IV, medan dokumenten haft en
betydligt storre tyngd i artikel 1l dock kompletterade med intervjuer dven
dér.

7.6 Validitet och reliabilitet

Kombinationen av flertalet olika metoder och data har tjénat syftet att ge
en sa valgrundad bild som mgjligt av skolornas sétt att fordela och an-
vanda sin tid. Férutom val av olika metoder har ocksa personer som rep-
resenterar olika nivaer och har olika uppgifter i en och samma verksam-
het intervjuats. Det ar alltsa flera perspektiv som ligger till grund for
framstallning och analys. Det ar ocksa majligt att jamfora de olika utsag-
orna och darmed 0Oka trovérdigheten i beskrivningarna. Genom att olika
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utsagor jamfors med andra data styrks den enskilda informationen och
risken for ett “subjekt bias” minskar (Mac an Ghaill 1989). Intervjuut-
skrifter och fardiga rapporter har vidare skickats tillbaka till de intervju-
ade for kommentarer och eventuella justeringar. Det senare Okar ytter-
ligare materialets palitlighet (se nedan).

Allmént har jag forsokt att kontrollera insamlade data genom att Kritiskt
granska och testa innehallet med annan information genom att t.ex. under
intervjuerna gora uppféljningar och vagledande fragor. Intervjuutskrift-
erna ar ordagrant utskrivna. SKUT-projektgruppen har dartill i varierande
grad varit involverad i insamling och bearbetning av data, vilket ytter-
ligare underbygger analysen.

7.7 Etiska 6vervaganden

Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradets forskningsetiska
principer angaende information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande
har beaktats i arbetet (HSFR 1990). Respondenter pa kommun- och skol-
niva blev inledningsvis informerade om syftet med studien, om att deltag-
ande var frivilligt, att enskild kommuns, skolas eller persons namn inte
skulle framga vid redovisning, och hur avrapportering skulle ske.

En forsta forfragan om kommunens respektive skolans medverkan stall-
des till kommunens skolchef eller motsvarande, och till skolans rektor, i
ett introducerande brev och efterféljande telefonkontakt. Pa skolniva
skedde sedan information och inbjudan muntligt pa personalméten och
via brevutskick. Rektor och larare fick, som tidigare namnts, sjilva vélja
vilken klass och tillhérande arbetslag som vidare skulle studeras. Alla
elever i den aktuella klassen informerades muntligt och via brev, samt
besoktes under mera informella mdten sasom redovisningskvallar.
Foraldrar i klassen informerade likaledes vid fordldramdte och via brev.
Av samtliga elever och malsman begardes sedan in samtycke till deltag-
ande i studien eller besked om att man ej dnskade medverka. Nytill-
kommande elever behandlades pa samma vis. | de fall ingen underskrift
kom in fordes en diskussion med berdrd elev samt en paminnelse gick ut
till malsman med information om att om inget svar inkom skulle detta
betraktas som ett medgivande, ett forfarande som elever och foréldrar
ocksa informerats om inledningsvis muntligt och skriftligt. Eleverna i de
tre klasserna erhéll tva biobiljetter vardera som tack for medverkan.
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Varje intervju bandades och skrevs ut ordagrant. Utskriften skickades
sedan tillbaka till respondenten for att mojliggéra kommentarer och till-
agg. | nagra fall foreslog intervjupersonerna vissa andringar i den utskriv-
na intervjun, vilket beaktades vid bearbetningen av materialet. Vid obser-
vationer och faltanteckningar delgavs inte berérda detta innehall, men in-
direkt foljdes det upp i intervjuer och vid eventuell respons fran skrivet
material som skickades till personal vid skolorna.

For att garantera anonymitet infordes fran forsta borjan fingerade namn
pa kommuner, skolor och lararlag/klasser i redovisningar och presenta-
tioner av olika slag. Vid all redovisning och publicering avidentifierades
respondenterna. Publikationer skickades till samtliga berdrda skolor, som
ocksa erbjods ett avslutande seminarium, om de sa énskade.

8. Summering av artiklarna

For att skapa en helhetsforstaelse av hur tiden fordelas och anvands pa
lokal niva och av hur arbetet med att eventuellt férandra detta sker, inne-
fattar denna avhandling saval kommunniva som skolniva. Dock skall inte
klass- och arbetslagsnivan, som studeras har, generaliseras till att galla
hela skolan utan klasser och arbetslag betraktas som relativt autonoma
enheter. Skolchefer, rektorer, larare och elever ar samtliga involverade i
processen med friare tidsanvéndning och tidsfordelning. Emellertid kan
deras deltagande och utgangspunkter antas vara av olika karaktar, varfor
studier har gjorts som fokuserat vart och ett av akttrernas perspektiv.
Vidare har inledningsvis studier av icke deltagande kommuner genom-
forts for att bl.a. kunna problematisera den nationella timplanens roll och
forsoksverksamhetens betydelse. Nedan presenteras huvuddragen i artik-
larna.

I. Local time governance in comprehensive schools

Skolchefer i 16 kommuner som deltog i forsoksverksamheten med slopad
nationell timplan och 16 som stod utanfor forsoket intervjuades om skal
och processer som resulterade i att kommunen medverkade i respektive
stod utanfor forsoket. Kommunerna i respektive grupp hade valts for att
fa stor variation med avseende pa geografisk lokalisering, socioekono-
misk struktur och befolkningsantal. Tre typer av motiv hos de deltagande
kommunerna framtradde: vill vara pa framkant, jobbar redan sa har och
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behover draghjélp. For de icke deltagande kommunerna framkom f6lj-
ande huvudskél: omstandigheter kring ansékan (lamnade t.ex. in ansdkan
for sent), jobbar redan sa har och orkar inte. Det kan noteras att motivet
jobbar redan sa har var vanligt forekommande (ca. halften av samtliga
fall) och Iag till grund bade for att delta och att avsta fran deltagande. De
sex kategorierna innefattade kommuner som skilde sig at med avseende
pa geografisk lokalisering, socioekonomisk struktur och befolkningsantal.
Motiven for att delta eller icke delta tycktes inte vara relaterade till
kommuntyp. Hur kommuner valde att agera visade sig istéllet till stor del
vara avhéngigt kommunens och skolornas aktuella situation, vem som
forde fram och drev frdgan om ett deltagande och hur detta sedan mottogs
pa skolorna. Samtliga skolchefer angav att de dnskade att den nationella
timplanen avskaffades och menade att en friare hallning gentemot tim-
planen redan férekom. Deltagande respektive icke-deltagande tycks folj-
aktligen inte kunna forklaras med skiljaktiga meningar fran skolchefernas
sida. Daremot tycks skolledarens och/eller skolchefernas instéllning varit
en central faktor.

Saval de deltagande som de icke deltagande kommunerna sag mojligheter
med att en skola far ta 6ver en stor del av besluten som galler tiden. Ett
tydligt fokus avsag den enskilde eleven och ett effektivt utnyttjande av
befintliga resurser sa att det kom eleven till gagn. Farhdgorna mot ett
slopande av den nationella timplanen uttrycktes framst i form av tva
skilda argument. De deltagande kommunerna befarade att inga storre for-
andringar skulle komma att ske till féljd av inférandet av en timplanelds
skola. Man menade att utrymmet for att anvénda tiden flexibelt var
vasentligt begrénsat av den styrning som bland annat prov och betyg
utévade. Den andra typen av resonemang grundade sig istallet pa en
radsla for alltfér omvélvande forandringar for de enskilda &mnena. En
vanligt forekommande uppfattning var att kdrndmnena svenska, engelska
och matematik skulle fa storre utrymme pa bekostnad av andra amnen,
sérskilt de praktiskt-estetiska. Ofta funderade man dver vilket eller vilka
styrmedel som skulle trdda in i timplanens stalle och hur dessa kunde
konstrueras. Timplanen uppgavs bade fran deltagande och icke del-
tagande skolor utgdra en trygghet, och en osdkerhet éver hur det ansvar
som ett fullstindigt avskaffande skulle forvaltas kunde skénjas hos de
intervjuade. Det var varierande forhallanden som lett till att de icke-
deltagande kommunerna kommit att std utanfor forsoket. Endast i nagra
fa kommuner foranledde inbjudan till forsoket viss politisk diskussion
och i tva fall reserverade sig oppositionspartier mot ett deltagande.
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I1. Time to learn, time to develop? Change processes in
three schools with weak national time regulation

Den andra delstudien syftade till att belysa férandringar av de tre skolor-
nas tidsfordelning och tidsanvandning éver en flerarsperiod utgaende fran
Fullans (2001) faktorer for initiering och implementering av forandring.
Studien byggde pa upprepade intervjuer med rektorer for tre skolor samt
analys av dokument fran de tre skolorna sasom ansokan och arliga rapp-
orter till timplanedelegationen, kvalitetsredovisningar, scheman m.m. Det
framkom att fordndringarna till mindre del handlade om en omférdelning
av tid mellan olika @mnen, och mera om foérandrade arbetssatt inom de
befintliga tidsramarna.

Utvecklingen av alternativa undervisnings- och arbetssatt gallde i samt-
liga fall tematisk undervisning, dkat elevinflytande och lararlagautonomi.
Den Vita skolan hade i storre utstrackning an de Gvriga tva ersatt traditio-
nella lektioner med &mnesdvergripande studier samt skapat fler mojlig-
heter till individualisering och elevinflytande. Schemaldggningen tog
efterhand sin utgangspunkt i de amnesévergripande teman, och inte som
tidigare de olika &mnena och deras tilldelade tid. En avsevérd férandring
som bade gallde tidsanvandning och tidsfordelning, men avseende en
mindre grupp elever, hade skett i den Gréna skolan vilken startat tva
klasser med klassldrare och individualiserad undervisning for elever som
hade svart att nd utbildningsmalen. Undervisningen i dessa tva klasser
avvek helt fran den traditionella timplanen, som till stor del fortlevde i
den 6vriga undervisningen, forsoket till trots.

Forsoksverksamheten med slopad nationell timplan kunde inte i nagot fall
ségas vara avgorande for en forandring av tidsfordelning och tidsan-
vandning. Exempelvis fanns lararlagsarbete, tematiskt arbete och 6ppna
pass i varierande utstrackning redan vid starten av férsdksverksamheten.
Det var fullt majligt att arbeta pa sadana satt redan med den gallande
timplanen. Timplaneforsoket hade mera kommit att innebdra en bekraft-
else, legitimering och accentuering av det fordndringsarbete som redan
var paborjat i respektive skola. | kélvattnet av forsoket hade dock larare
och rektorer fatt okade mojligheter till samarbete och kunskapsutbyte
rorande utvecklingsarbete generellt och alternativa sétt att fordela och
anvanda tiden i synnerhet. Utrymme for och uppmuntran till detta hade
bl.a. skapats och méjliggjorts av stod fran rektorerna i samtliga skolor.
Inarbetade och fungerande arbetslag hade vidare underl&ttat och uppmun-
trat larare att initiera och driva igenom alternativa undervisningssatt, mest
tydligt i den Vita och Gula skolan.
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[11. A matter of timing: Time use, freedom and influence
in school from a pupil perspective

Eleverna i de studerade skolorna medverkade inte aktivt i timplaneforso-
ket, och elevintervjuerna handlar darfor snarast om deras erfarenheter av
inflytande 6ver tidsramar och arbetssatt utan specifik koppling till for-
soket. Studien visar har pa vissa gemensamma drag men ocksa skillnader.

| de tre observerade attondeklasserna, som deltog i forsoket, fanns exem-
pel pa alternativ till den klassrumsbundna @mnesundervisningen. Elevin-
flytande forekom i varierad grad. Traditionella &mneslektioner hade er-
satts med amnesovergripande arbete, nya &mnen (t.ex. lasning och nyhet-
er) och Gppna pass da eleverna i varierad utstrackning sjalva kunde be-
stdmma Over vad, var, ndr och hur de studerade. Med Bernsteins begrepp
(1971, 1977) hade klassifikation och inramning férsvagats, da amnes-
granserna luckrats upp och elevinflytandet dkat.

Overlag uppskattade de 31 intervjuade eleverna de alternativa undervis-
ningsformerna och den frihet de medférde. Det fanns emellertid inget
samband mellan méngd 6ppna pass och positiva elevreaktioner. Eleverna
Onskade inte ©ka omfattningen av alternativa undervisningsformer,
sérskilt inte de 6ppna passen. Likaledes foranledde inte elevernas kritik
mot litet inflytande pa traditionella lektioner att de efterfragade mer
ansvar och inflytande hér. Elever var positiva till individualisering, men
inte till alla former av &ppna pass. Generellt klagade eleverna i Vita
skolan, som arbetade med d&mnesévergripande och forskningsorienterande
fragor pa sina 6ppna pass, mindre pa for lite elevinflytande. Har menade
ocksa saval hog- som lagpresterande elever att individualiseringen i all-
manhet fungerade vél. Detta kan jamféras med eleverna i de andra tva
klasserna i Gula och Gréna skolan, som var mer negativa, fastdn att de,
till skillnad fran den Vita skolans elever, erbjods differentierade undervis-
ningsgrupper i ett urval teoretiska &mnen. Hér fick eleverna anvanda de
oppna passen till att forbereda sina laxor och prov, och hamta igen sadant
de var efter i. Eleverna fick séllan arbeta med arbetsuppgifter som sarskilt
utformats for dessa pass, och lararna hade mer kontrollerade uppgifter pa
de dppna passen an i den Vita skolan.

Nagra tydliga skillnader mellan flickors och pojkars eller hog- och lag-
presterande elevers erfarenheter av 0ppna pass, traditionella @mneslek-
tioner och elevinflytande kunde inte urskiljas. Dock tenderade hdégprest-
erande elever att i hogre utstrackning uppskatta @mnesdvergripande
arbete och mer inflytande an Ovriga. Tillaggas skall ocksa att elevers
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tveksamhet till att f& mer inflytande hangde ihop med att de faktiskt
uppskattade och ville ha lararnas vagledning och att lararna tog ansvar for
undervisningen. Eleverna litade inte pa sin egen formaga att ansvara for
inlarningen och upplevde ibland ett 6kat ansvar som trottsamt. Lektioner
med storre frihet beskrevs som mer stokiga an traditionella @mneslekt-
ioner. En langtgaende slutsats av ovannamnda resultat ar att 6kad frihet,
enligt eleverna, inte ar odelat positivt ur vare sig ett medbestimmande-
eller inl&rningsperspektiv.

IV. Where does time go? Teaching and time use from the
perspective of teachers

Studien bygger pa intervjuer av trettio larare i tre skolor som deltog i for-
soksverksamheten med slopad timplan, observationer av lararméten samt
intervjuer med de tre skolornas rektorer under en tvaarsperiod. Inga radi-
kala forandringar i fraga om amnesavgransningar och/eller larares kon-
troll Gver arbete och innehall hade skett i skolorna efter det att de gatt
med i forsoket. En uppluckring mellan &mnen var emellertid pabdrjad och
lararnas och lararlagens kontroll dver tiden hade successivt stegrats. Sar-
skilt tenderade tiden for tematiskt, &mnesdvergripande arbete att Oka,
vilket innebar mer samarbete mellan flera lararkategorier. Den Okade
kontrollen for larare och lararlag bestod mest i fler uppgifter och ansvar
som t.ex. ekonomi och schemal&ggning. Men dven inblicken Gver elevers
hela inlarningssituation 6kade. De férandringar som skett kan tydliggéras
med Bernsteins (1971, 1977) begrepp klassifikation och inramning. Det
fanns en tendens i samtliga fall till en foérsvagad klassifikation och inram-
ning. Endast lararna i den Vita skolan ansag sig kunna mota bade hdg-
och lagpresterande elever och na en individualiserad undervisning. Med
de s.k. dppna passen och de forskningsorienterade och amnesovergrip-
ande uppgifterna, som planerades tillsammans i l&rarlaget, hade alla
larare 0kade mojligheter att handleda varje enskild elev att na utbild-
ningsmalen i undervisningen.

Léarares upplevelse av sin arbetssituation under denna period speglar dka-
de krav pa engagemang och inblandning, och ett behov att forsvara sitt
amnes position gentemot andra &mnen. Det dmnesintegrerade arbetet tog
mer tid och kravde andra prioriteringar an tidigare. Lararna hade fatt mer
valmdjligheter i form av Oppna passen, arbetslagsarbete och tematiska
studier. Majoriteten av lararna uppskattade den 6kade friheten och synes
hantera det 6kade antalet arbetsuppgifter val. Larare som daremot sak-
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nade erfarenhet av arbetslagarbete eller tematiska studier stéllde sig
emellertid mer tveksamma till detta.

Flest inslag av samarbete dver &mnesgranserna och mest kontroll éver tid
och arbete fanns i lararlagen i Vita och Gula skolan som hade en fun-
gerande arbetslagskultur, dvs. inarbetade rutiner, 6ppen kommunikation
och klara arbetsforhallanden. Storst svarigheter att involvera sig i lag-
arbete hade larare i praktiskt-estetiska &mnen. Dessa hade mindre under-
visningstid att ta av, befann sig mindre tid i det gemensamma lagrummet
samt saknade tillgang till lokaler for undervisning av sitt &mne. Faktorer
som alla larare upplevde som inskrankande vid planering och genomfor-
ande av undervisning var resurser i form av ekonomi och lokaler, elev-
sammanséattningen i klassen och traditioner for tidsallokering och tidsan-
vandning. De tva forsta faktorerna saknade lararna i princip makt att
paverka, medan deltagandet i timplaneforsoket avsag att paverka den sist-
namnda. Likafullt var det inte helt enkelt att lyfta bort timplanen — ett
instrument som lararna menade “sitter i vaggarna”.

Med ett fungerande arbetslag Okade inslagen av tematisk undervisning.
Arbetslaget verkade ocksa utgora en grundbult i processen att lamna den
nationella timplanen. Ett etablerat och samverkande arbetslag satte av
mer tid for moten som fokuserade tidsfragor och var villiga att préva nya
sétt att arbeta och fordela tiden. Inga av de forédndringar eller tendenser
som skedde i skolorna kunde dock direkt tillskrivas forsoksverksamheten.
Forsoket verkade istéllet ha fungerat som en paskyndande faktor i ett
redan pagaende utvecklingsarbete i lagen och skolorna.

9. Avslutande diskussion och slutsatser

Avhandlingens huvudfokus dr vad som hander ndr grundskolor ges en
Okad frihet att bestdamma Over hur och till vad undervisningstid skall
anvandas. Den fortgaende decentraliseringen av utbildningsvésendet har
resulterat i att betydande ansvar lagts pa skolorna och lararna, men aven
pa eleverna och foraldrarna. Krav pa fornyelse av arbetssatt och undervis-
ningsinnehall har samtidigt stéllts. Centrala fragor som stélls i avhand-
lingen &r om timplaneforsoket leder till en foréndring av tidsfordelning
och arbetssétt, vilka faktorer som &r betydelsefulla for en eventuell for-
andring och vilka konsekvenser forandringarna far for elever och larare.
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Min undersokning ar begransat generaliserbar eftersom den bygger pa ett
mindre antal kommuner och skolor, och jag dessutom foljer nagra klasser
och lararlag, och inte hela skolor. Mina resultat ligger emellertid vél i lin-
je med annan forskning om timplaneférsoket (se vidare SOU 2005:101).
Jag finner att de forandringar som kan urskiljas mer avser tidsanvéndning
och mindre tidsfordelningen mellan &mnen och elever. Inslagen av
individualisering, dmnesdvergripande arbete har ©kat, och alternativa
schemabeteckningar har tillkommit. Elever ar 6verlag positiva till sddana
fordndringar medan lararnas arbetsborda tenderat att 6ka. Vidare verkar
autonoma och d&mnesintegrerade lararlag spela en betydande roll i skolor-
nas utvecklingsarbete. Nedan foljer forst en diskussion om timplanefor-
sOkets roll sett ur ett forandringsperspektiv. Darefter de viktigaste slut-
satserna fran mina forskningsfragor och vidare forskning.

9.1 Utslag av forsoksverksamheten med slopad timplan

Den mest svarforklarade fragan for de forsknings- och utvérderings-
projekt som bedrivit forskning i anslutning till férsoksverksamheten tycks
vara i vilken man timplaneférsoket bidragit till de eventuella forandringar
som observerats. For det forsta saknas tillgang till systematiska beskriv-
ningar av situationen fore starten av forsoksverksamheten i de skolor som
kom att medverka, och nagra fore-eftermatningar kan saledes inte goras.
For det andra finns visserligen statistik om maluppfyllelse och merit-
varden att tillga fore forsoksperioden, men att skilja ut vad som orsakat
eventuella forandringar &ar svart. Betygsstatistik ar den variabel som
uteslutande anvénds for att mata férandringar i samband med forsoket,
men betygsséttning dr inte helt oproblematiskt (se vidare Andersson
2004, Skolverket 2004a, 2005b, jfr. Wikstrom 2005). Det kan &ven
diskuteras om detta ar ett lampligt och tillrackligt matt pa om forsokets
intentioner forverkligats.

Den svenska grundskolan har varit foremal for en mangd langtgaende
reformstravanden och beslut under de senaste 15 aren (Sundberg 2005),
och reformer tar avsevérd tid att implementera (se vidare Fullan 2001).
Det ar bl.a. av detta skal svart att avgora vad som orsakat eventuella for-
andringar under den period som timplaneforsoket pagatt. Skolor har
dartill ofta deltagit i andra utvecklingsprojekt som 16pt parallellt med for-
soksverksamheten. Det ar darfor foga forvanande att likartade forandring-
ar observerats i saval forsoksskolor som icke deltagande skolor (Lundahl

40



m.fl. 2005), varfor det blir praktiskt taget omgjligt att klargdra vilket
specifikt bidrag forsoksverksamheten med slopad nationell timplan givit.

Vad en dvervégande majoritet av de forsknings- och utvérderingsprojekt,
som bedrivits inom ramen for forsoksverksamheten, kommer fram till ar
att de forandringar som observerats inte frdmst ar orsakade av timplane-
forsoket per se. Timplaneforsoket verkar framst vara en paskyndande
faktor av flera, i ett redan pagdende forandringsarbete. Oppna pass, tema-
tiskt arbete och l&sning samt lararlag med hdg grad av autonomi férekom
redan fore forsoket i de flesta av de studerade skolorna (se vidare SOU
2005: 102), och aterfinns i skolor som inte deltar (jfr. Carlgren 1994,
Nyroos & Ronnberg 2002, Rénnberg 2003).

9.2 Slutsatser

Min forsta fragestallning rérde den kommunala nivans agerande och
motiv for att delta eller inte delta i forsoksverksamheten. Sammanfatt-
ningsvis handlade sadana motiv inte i forsta rum om installningen till den
nationella timplanens vara eller inte vara. Samtliga intervjuade skolchefer
forordade ett slopande. | stallet var olika lokala omstandigheter vid tiden
for ansokan avgorande. Skolchefernas instélining och rektorernas ager-
ande var betydelsefulla.

Pa skolniva berérde mina fragor elevers och larares kontroll Gver sitt
arbete, uppratthallande eller forandring av d@mnes- och andra typer av
grénser, och forandringar av tidsférdelning och tidsanvandning. Samtliga
skolor befann sig i en tydligt pagdende utvecklingsprocess, vilken accen-
tuerades under tiden for deltagandet i forsoksverksamheten. Drivande
rektorer, inarbetade @mnesovergripande arbetslag som var fokuserade pa
forandring, och stodjande aktdrer som t.ex. kommuner och natverk visade
sig bidra i denna process. | fraga om vad som fokuserades under denna
forandringsprocess uppvisade skolorna mer likheter dn de skilde sig at.
Diskussioner och beslut om férandring rérde i hdgre grad tidsanvandning
och i mindre utstrackning tidsférdelning, och stravan gallde ett 6kat elev-
inflytande, mer &mnesdvergripande studier och forhdjd l&rarlagsautono-
mi. Att forsoksverksamheten kom att Gversattas pa skolniva till en
forandring av tidsanvandning och inte en forandrad tidsférdelning, kan ha
flera forklaringar. Timplaneforsoket tycks ha varit en padrivande faktor
av redan pagaende forandringsarbete pa skolorna. Tydligast géllde detta
en utveckling av alternativa arbetssatt. Dartill kan l&ggas traditioner som
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utgor ett visst motstand att andra tidfordelningen och organisatoriska
aspekter utanfor skolnivan som ar svara att bemastra. For elevernas del
berorde forandringarna aven fordelningen av tid da eleverna pa ett
individuellt plan i viss man kunde vélja hur mycket tid de ville agna at
olika &mnen.

Sammanfattningsvis: att foérandra fordelningen och anvéndningen av
undervisningstiden verkar inte vara en enkel fraga for skolan och arbets-
laget. Elever uppskattar dverlag att disponera Over sin tid, men deras
inflytande har i regel inte 6kat namnvart. Elevers olika forutsattningar
overensstammer ocksa mer eller mindre val med de krav som stélls pa
dem. Lararna menar inte att alternativen till traditionell undervisning
battre och mer effektivt loser de problem som finns, t.ex. att tillgodose
behoven hos bade 1ag- och hogpresterande elever. Dock beskrivs den
Grona skolans val att satsa pa tva nya klasser avsedda for lagpresterande
elever som lyckat for dessa elever, eftersom andelen med godkant betyg
stigigt kraftigt. Larares arbetsuppgifter tenderar vidare att bli allt mer
sammansatta och deras arbetshorda okar (jfr. Mansson 2004). Det finns
ocksa stora skillnader mellan olika grupper av elever och d@mnen vilket
krdver mer &n en okad frihet for enskilda skolor att handha undervis-
ningstid som en resurs.

Sett i ett storre perspektiv aterstdr fragan hur en elev skall kunna
garanteras ett minimum pa 6 665 undervisningstimmar under nio ar om
t.ex. skolbyten sker. Eftersom insatt undervisningstid enligt tidigare
forskning visat sig vara en faktor som har starkt samband med utfallet av
undervisningen, bor stor skillnad i undervisningstid mellan olika
skolor/klasser rimligtvis fa foljder (jfr. Smyth 1987, Dahllof 1992).
Vidare ar fragan vilket utslag nya eller alternativa undervisningsformer
egentligen far. Sker det en forandring av vilken kunskap eleverna tillagn-
ar sig och formen pa denna i den individualiserade och tematiska under-
visningen? Forandringar tar tid, varfor det finns anledning att fortsétta
studiet av utvecklingen av elevers och larares arbete. Andock &r fragan
om det ar tiden eller en 6kad frihet att disponera tiden som ar avgérande
for skolutveckling. Svenska skolor har idag véarldens mest decentrali-
serade skolsystem vad géller fordelning och anvandning av undervis-
ningstiden (se vidare Rénnberg 2007). Stallt mot olika undersékningar —
svenska elevers resultat i de s.k. Pisa-undersokningarna (Pisa 2003),
Nationella utvarderingen 2003 (NU-03), Trends in international
mathematics and science study (Timms 2003), utvérderingar gjorda av
Lararnas Riksforbund, 2004, och Hogskoleverket, 2005, vilka pekade pa
brister i den svenska l&rarutbildningen, samt andra massmedialt uppmark-
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sammade svarigheter sasom betygsfragor och kdnsskillnader — &r en avre-
glering av timplanen hdgst komplex och en férandrad anvéndning och
fordelning av tid problematisk.
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Forandring
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Backspegel: Varit med i Tp-forsoket, hur langt har ni kommit, vad har hant? Har
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Local Time Governance in
Comprehensive Schools

Mikaela Nyroos and Linda Rénnberg

Umea University

Sweden is a nation with a long tradition of strong central governance. In
particular during the post-war period, Swedish education has been charac-
terised by detailed national State regulation and other forms of central
governance. However, during the last two decades, radical steps have been
taken towards decentralisation and deregulation. Today, Sweden has one of
the most decentralised education systems in the OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development).! One aspect of deregulation
has concerned weakened time governance, that is less strict rules for time
allocation within education. In a publication from the European Commission,
Sweden is thus mentioned as an exception in determining the amount of
time allocated to teaching: As regards decisions linked to the management of
school time, schools are seldom free to decide how much time they will devote to
teaching. Thus, the number of days and hours of teaching time per year is often
set by the competent authorities. Sweden is an exception: here these issues are
subject to a decision taken in consultation with the competent authorities; schools
even enjoy complete autonomy to set the annual number of teaching.?

In 1999 the Swedish parliament decided upon a 5-year experiment period
when 79 municipalities® were offered the opportunity to leave the national
overall time schedule®. The individual schools in these municipalities are
allowed to leave the time restrictions of the 1994 national curriculum guide
and free to decide how to distribute the teaching hours, as long as the objectives
of the curriculum and course syllabi, and the minimum guaranteed time of
6665 of teacher-supervised instruction hours are met.®

Aim

The aim of the article is to describe and analyse the motives of participation
and non-participation, respectively, of thirty-two local directors of education,

145



146

Local Time Governance in Comprehensive Schools

sixteen from municipalities allowed to leave the national overall time schedule,
and sixteen from municipalities not participating in this experiment. Also
we wish to explore the processes which preceded their decisions of participation
and non-participation, respectively.

Background: from central State governance to
decentralisation and deregulation of education

The modernising of Swedish society during the 1940s-1970s to a large extent
focused on the modernisation and expansion of education, with the central
political goal that education should be equal and of high standard for all
children. This was obvious not least in the 1962 comprehensive education
reform, which stated that everyone should have the same opportunities to
continue to higher education, regardless of social or geographical origin.
Initiated from central level, these reforms were implemented via detailed
national curricula, specially destined State subsides and various other
regulations concerning resources, organisation, staff and daily work.®

In the 1970s, the public sector and education were gradually criticised for
being inefficient, bureaucratic and rigid. Also, a number of research reports
indicated that education did not live up to its goals of equity’. The efforts of
decentralisation and deregulation starting at the end of the 1970s must be
seen against such a background. Some of the more significant steps towards
decentralisation, deregulation and increased choice are briefly described below:®

1980 A revised national curriculum, emphasising local autonomy to
reach the national objectives, is introduced.

1989 The responsibility of teacher’s employment is transferred from
the State to the municipalities.
A more distinct division of responsibilities regarding schooling is
decided upon. The municipalities receive increased responsi-
bility but also increased autonomy in realising the educational goals.

1992/93 Increased range of choice through the introduction of vouchers
and generous rules for the establishment of independent schools.
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1993 State subsidies are provided as lump sums to the municipalities.
That is, municipalities are to decide for themselves how much
to spend on education, health care, and care of the elderly. The
number of rules in the laws and ordinances decrease.

In the 1990s, Swedish education was deregulated and the importance of
local governance increased. There was a shift from governing by rules to
management by objectives and results.® Before the 1990s, the regulation of
time was regarded by the Parliament as one of the guarantees in order to
meet the stated goals of education. How resources should be used and
distributed was regulated in detail, but as governance by objectives was
introduced, alternative ways were opened up and the distribution of resources
became a responsibility at the local or municipal government level.°

A new perspective on time governance

The regulation of time allocated to the Swedish 9-year comprehensive school
has consequently been the object of a number of changes, as the governance
of the school has changed. Today the regulating role of national overall
time schedule has weakened to a high extent in both primary and lower-
secondary education.'* Changes to the regulation of time in Swedish compulsory
education are briefly summarised below:

e The 1969 national curriculum: regulation of the number of teaching hours
in every subject and year, few possibilities to deviate from these rules.

e The 1980 national curriculum: regulation of the total number of teaching
hours in every subject within each of the levels (junior level — grades 1-3,
intermediate level — grades 4-6, and lower-secondary level — grades 7-9,
respectively), certain possibilities at the local level to adjust these time frames.

e The 1994 national curriculum: regulation of the total number of teaching
hours in a subject or group of subjects during the whole 9-year period.

e 1998/99: decision to introduce the experiment where a limited number
of municipalities were allowed to leave the time restrictions of the 1994
national curriculum, as long as the objectives of the curriculum and course
syllabi were met.

147



148

Local Time Governance in Comprehensive Schools

e Agreement 2000: the allocation of teachers’ working hours is locally decided,
with considerable degrees of freedom.

The non-socialist government in power from 1991 to 1994 proposed and
implemented a number of changes weakening the central governance of
education. One such change was the reduced significance of the national
overall time schedule in the 1994 curriculum; where the overall time schedule
was made subordinate to the national curriculum and course syllabi. Subjects
were grouped together to make choices by school districts possible and a
minimum number of teaching hours was introduced. Municipalities were
free to spend more hours, as long as they did not exceed the stipulated
maximum length of the school day and the number of school days per school
year.*?> However, the national overall time schedule remained in the new
national curriculum. The Conservative Minister of Education at the time,
Mrs. Beatrice Ask, argued that the national time schedule was still needed
from an “equity” perspective, e.g. secure every child’s right to equity education.
In addition fears were voiced that such abolition would make planning and
time allocation more difficult fore individual schools, and that it would
endanger the equity of education.®

Between 1997 and 1998, this time regulation was further weakened, as
time for options and the possibilities to deviate from the number of hours
in the national overall time schedule increased. The aim of this decision
was to promote the achievement of national goals for education and stimulate
school development. Once more, however, the Swedish government was
unwilling to abandon the national overall time schedule completely. The
protection of equity and equality was one argument; another one was a fear
that small subjects, e.g. practical and aesthetic subjects, would become margi-
nalised.** However, a number of arguments in favour of a weakened time
regulation led the Swedish Parliament in 1998 to decide upon a period of
a limited experiment with local time schedules. It was argued that there is a
contradiction in having a national overall time schedule in schools still
managed by national objectives and assessments results. A change would
lead to an increased flexibility in teaching and enhance new ways of working
in schools. The Parliament also stressed that the fixed number of hours per
subject were no guarantee for pupils to actually increase their learning and
knowledge.*®
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The experiment

In 1999, the Swedish government invited municipalities to participate in
the experiment. In order to qualify, municipalities had to be able to provide
local plans of education and quality assurance plans. In addition schools,
teachers, parents, and pupils had to be consulted about the school’s possible
participation. Approximately 90 municipalities, out of 289, applied. Of these
79 were accepted for participation in the experiment. In total, about 900
schools are currently engaged in the experiment.

The experiment with local time schedule started at both a late stage of a
long and extensive process of decentralisation and at a time when schools
already had the considerable freedom to decide on their own ways to meet
the national objectives of the national curricula and syllabi. Given this, one
may ask why municipalities chose to participate in this experiment and
what they hoped to accomplish with their participation. Similarly, when
schools were allowed to make their own decisions of time allocation, how
were they going to use this freedom? Was the abolition of the national
overall time schedule only a formal confirmation of an already existing
freedom? Or did leaving the national time regulation mean that schools in
reality would get a "new” freedom — and that they would actually use this
freedom?

The 79 municipalities participating in the experiment are geographically
divided, with a majority of them located in the southern Sweden. Additionally,
these are also found in urbané areas. Of the more than 200 municipalities
which chose not to participate in the experiment, many of them are situated
in sparsely-populated regions in the middle and northern parts of Sweden.
It is not certain whether these municipalities refrained from participating
because of a perceived negative attitude towards change in education. A
plausible explanation could be a lack of time and energy to participate in
yet another educational project where the municipality may already have
existing freedoms in decision making and therefore may not see the need to
participate.

From another point of view, the experiment might be interpreted as a
step to overcome the imaginary obstacle, not of time governance as such, but
rather the perceived obstacle of a complicated new thinking about school
development. In fact, the present overall time schedule does not prevent
municipalities and schools from working rather freely towards meeting the
goals of national objectives and results.?’
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Against this background, we found it important to study the motives for
the participation and non-participation of municipalities and schools in
the experiment, as well as the processes leading to decision to participate or
not participate, in the experiment period.

Method

The study®® comprised of 16 participating municipalities and 16 non-
participating municipalities. The municipalities were chosen in order to re-
present the largest range of geographic and socio-economic status, based on
agrouping by the Swedish Association of Local Authorities. Semi-structured
telephone interviews were carried out with the local director of education
in each of the 16 participating and 16 non-participating municipalities. All
the directors contacted, except one, were positive about participating in the
study. In the latter case, another, similar municipality was selected. Both of
us conducted the interviews and transcribed the tape records from them.

The local school director is focused in our study. As the application for
the experiment was sent and processed at this level of the municipality, it
seemed justified to focus at the local school director, in an initial stage of
the research process. Empirical Swedish research has shown that the local
school director and the headteachers are critical actors in forming strategies
for school development.*® It is however important to bear in mind that the
views of the local school directors not automatically can be applied or found
coherent with other actors' point of view.

Results

An analysis conducted of the 32 interviews resulted in the designation of
six categories, three of them including participating municipalities, and
three non-participating municipalities.

The names of the six categories are metaphors constructed as arisen from
the data itself, as asking: What motive did the local director of education
give for participating or not participating in the experiment? Table 1 shows
category, name and number of municipalities in each of the six categories.
The illustrative quotations in the text below are all translated from Swedish
by the authors.
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Table 1. Categories of participating and non-participating municipalities (n = 32)

Participating municipalities
(n=16)

Non-participating municipalities
(n =16)

Want to be at the Front Edge (3)
Two municipalities in urban areas
and one big city.

Circumstances in Connection with
the Application (4)

One country side municipality, one
municipality in sparsely populated
area and, two big cities.

Already Doing This (5)

Three municipalities in urban areas,
one in a sparsely populated area
and one country side municipality.

Already Doing This (7)

One country side municipality, one
municipality in sparsely populated

areas, two industry municipalities

and three cities.

Need Help to Get Started (8)
Four cities, three industry munici-
palities and one country side
municipality.

Do Not Have the Strength (5)
Two municipalities in sparsely
populated areas, one country side
municipality, one industry munici-

pality and one city.

The most common reason to participate was to get help starting a development
work in school (Table 1). Half of the local school directors experienced
stagnation, e.g. nothing happened, and needed an argument to move forward.
"We need to create new opportunities for planning and teaching. This experiment
was a very positive thing and we see it as a push forward.” 2° The second half
considered themselves as already doing what the experiment aimed to; even
without the experiment they used time in a more flexible way. ”"We have han-
dled the issue in our own way; we haven't really followed the national time
schedule for several years.” 2t By participating they were legitimising their activity
and for some it was even a chance market the municipality. "The experiment
is with the purpose, of marketing our municipality against others. The munici-
pality wants to take advantage of participating, in order to promote themselves
at a nation wide base. We want our name on the map.” %

Municipalities considering themselves as Already doing this in non-
participating municipalities hesitated to participate because of the amount
of documentation and evaluation required. Municipalities in Do not have
the strength with organisational and financial problems were in a similar
situation and afraid of getting more to do. "My decision was simply: No, I can't
put additional pressure on my staff.” 2
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As in participating municipalities half of the non-participating municipalities
considered themselves as already doing what the experiment aimed at. ”If a
pupil would like to know the exact number of hours he or she has received in
geography, then we would have a problem because their education is totally
integrated.” 2 Contrary to the participating municipalities the non-partici-
pating ones did not see any advantages with the experiment.

All local school directors in participating municipalities were positive
and agreed to an abolishing of the overall time schedule, but at the same
time everyone except one emphasised that abolishing the overall time schedule
was not enough in succeeding with governance by objectives (Table 2).
However the local directors unanimously argued that other factors as tests,
grades and evaluations are still impeding a wanted and longed for school
development.

Although they were expressing strong agreement for abolishing the overall
time schedule, there was also an uncertainty among the local directors. They
agreed that over the long term the national overall time schedule definitely
needs to be taken away, but before a decision is made, there are some ir-
replaceable aspects, (i.e. allocation of teachers’ working hours and teachers’
work load) that need to be resolved. Half of the local directors, in all three
categories, perceived difficulties in managing the governance of school with
the loss of this policy document. The overall time schedule is after all a support
(e.g. guarantee all subjects a minimum of teaching hours) in different situa-
tions, they argued. Especially they feared becoming "three-subject schools”.?

The municipalities’ motives to partake in the experiment and how decisions
about participating in the experiment or not differ in many ways, but they
have two things in common, the emphasis on individualisation of instruction
and on the role of the headteachers. An individual schooling for every pupil
was frequently mentioned in applying for the experiment. At the same
time it was obvious that nothing radical had happened in any school after
entering the experiment — yet. None of the participating local directors of
education could demonstrate a concrete educational activity taken place after
the experiment began. What was mentioned was network building within
and between the municipalities, increased possibilities of financial support
and the emergence of a new pedagogical thinking. The headteachers of the
schools turned out to be a crucial factor behind the decision to participate
in the experiment. Further it is notable is that in all cases the parents and
pupils were perceived as rather unimportant in the decision process. They
were never actively engaged, only informed that the school was about to
partake in the experiment.
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As was the case of participating municipalities all local directors in non-
participating municipalities were positive to abolishing the national overall
time schedule (Table 3), even if they did not perceive the time schedule is
an obstacle to their educational work to any important extent. Half of
them claimed that already the existing national time schedule permits for
considerable freedom of choice. As was the case in the participating munici-
palities these municipalities emphasised a new way of thinking and new
ways of reaching the educational goals.

Half of the non-participating municipalities were afraid of the extra work-
load connected to the experiment. As they were busy and did not see any
advantages with the experiment, they had chosen to refrain from participating.
They were overloaded with problems and just could not bear another new
task. Rather as an obstacle, the overall time schedule was regarded as a
support in these difficulties.

Discussion of results

The aim of this study was to illustrate the reasons why local directors of
education in 32 municipalities with varied demographic and socio-economic
conditions across Sweden chose to participate or not to participate in national
trials of the abolishment of the centrally governed overall time schedule for
comprehensive schools. We found that the six categories generated from the
answers and the motives of the local directors of education are not directly
correlated with the geographic and socio-economic status of the municipalities.
Rather, crucial factors involved in the decision of municipalities to partake
or not partake in the trials were found to be the following: organisational
and financial concerns in the municipalities and the schools, the headteachers’
engagement and urge for participation or non-participation, and the staffs’
reception to the arguments and claims regarding a change. Surprisingly,
while all the local directors supported the abolishment of the national overall
time schedule, their opinion was found to be one of a subordinate role.
Supporting the abolishment was not sufficient enough reason to participate.
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Local directors of education in participating
municipalities

In all the cases studied, the administration supported the municipality’s
participation and even in some cases visited staff in individual schools to
promote their participation. In two municipalities, oppositional parties had
reservations about participating and openly guestioned the municipality’s
involvement in the experiment. The participation of a number of schools
towards the end of the experiment however, can be attributed to the marketing
and promotion of the experiment by the headteachers of the local schools.

One interesting question concerned to what degree the schools perceived
that they already had a considerable freedom distributing teaching hours.
In many cases, local school directors of education claimed that they already
at least to some degree were doing what the experiment was aiming at.
Several of them concluded that the experiment implied a formal permission
and acceptance to do what was already going on in schools. Therefore the
experiment was neither perceived as innovative nor revolutionary.

Risk was often mentioned in connection with the abolishment of the
national overall time schedule. Apparently the future of practical and
aesthetic subjects and the danger of becoming a "three-subject” school were
seen as troublesome by several local directors of education. A warning was
also raised that the change was proceeding too quickly. Many directors not
only felt that they were not ready for the changes and wondered what would
become of the national overall time schedule, but were also concerned that
nothing really would change because of the strong influence of tests, grades
and evaluations.

Above all the possibilities of individualisation of instruction, and of
reaching the objectives for every individual pupil are seen as advantages of
leaving the State time regulation in the 9-year comprehensive school. Since
the national overall time schedule is perceived as being contrary to the
existing management of schools by objectives, the local school directors
unanimously argue that it has become obsolete in the present Swedish school
system. Despite this, all local directors however stressed that abolishment
was necessary, between the lines it appears that the overall time schedule is
perceived as providing security and support for local schools. Especially for
teachers, parents, pupils and headteachers it is a fact that he time schedule
both points out and guarantees what subjects, how much time and what
services are needed by schools.
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Table 2. Characteristic aspects of answers from local directors of education in participating

municipalities (n = 16) "

Partici-| Changes/ |Valuing the | Levels of Aim to Worries

pating effects national decision participate

overall time
schedule

Want to | We are at the Positive to Politicians, National and Fear they are not ready to

be at the| starting point abolition (n=3). administrative staff| public attention, manage without a policy

Front (n=3). and headteachers | ’get their name instrument (n=3).

Edge Abolition will not | urge for abolition | on the map” (n=3).

(n=3) Increased focus | cause any (n=3). Become a three-subject
awareness. Dis- | changes (n=3). Promoting indivi- | school”, threat to small
cussions have dualisation of subjects (n=3).
started (n=3). Tests, grades, education (n=3).

evaluations and
Network building | physical con- Get formal per-
has started (n=3). | ditions prevent mission to do
development what is already
Economical (n=3). going on (legali-
support (1). sation”) (n=3).

Already | Nothing new has | Positive to an Decision in principle| Enable an inte- Teachers fear increased

Doing really happened | abolition (n=5). at municipal level | gration of the control, bureaucracy and

This (n=5). (n=2). core subjects exploitation by the

(n=5) Tests, grades, (n=1). employer (n=2).

Network building | evaluations and | Have earlier applied
has started (n=4). | physical con- for permission to | Already been A threat against practical
ditions prevent abolish national working across and artistic subjects (n=1).
Increased focus, | development overall time subjects: project
awareness, dis- | (n=5). schedule (n=1). works and Loss of policy document
cussions (n=5). themes. Flexible | which has been supportive
Issue in political working days in front of parents, and
A pleasant work elections. Similar | (n=5). supportive for pupils
situation (n=1). ongoing projects with disabilities (n=2).
(n=2). ”’Legalisation”
Economical (n=4).
support (1). Engaged school
politicians, adminis-
tration and head-
teachers (n=5).

Need Increased focus, | Positive to Initiatives from ”Legalisation™ Too quick abolition may

Help to | awareness. Dis- | abolition (n=2). politicans and (n=1). lead to local political time

Get cussions have officials. governance and increased

Started | started (n=8). Both negative Headteachers have | Perceived stag- work load (n=3).

(n=8) and positive to | motivated staff. | nation, wish to
Network building | abolition. improve teaching | Schools may not be able to
has started (n=2).| Both brake and | Elements of lobby- | (n=8). handle new responsibility

safety (n=6). ing, compulsion, (n=6).
A pleasant work and pronounced Increased Loss of supportive policy
situation (n=1). | Tests, grades, wishes. Only a few| competitiveness | document (n=3).
and tradition schools have been | (n=1).
Economical affect school invited (n=6). Requirements of curriculum
support from the | development Getting arguments | and syllabi will not be met
municipality (2). | (n=7). In some cases po- | to try working (n=2).
litical controversies | differently (n=2). | Become a "three-subject
(n=2). school”, threat to small
Already working subjects and equality (n=4).
in this way (n=8).
Teachers fear increased
exploitation by the
employer (n=1).

* Changes/effects concern changes in time usage, construction of contents and working methods in participating municipalities.
The category Valuing the national overall time schedule concerns the opinions of abolishing the national time table. Levels of
decision refers to the instance where the invitation to participate in the experiment was discussed. Aim refers to the
municipalities” purpose of participation. Finally negative consequences of abolition are brought up in Worries.
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Local directors of education in non-participating
municipalities

The decision processes in non-participating municipalities varied. For example,
one local director in a sparsely populated area decided by himself not to
proceed with the invitation to participate in the experiment. In other muni-
cipalities, the question of participation was discussed in different forums,
both public and private.

All three non-participant categories included municipalities that stated
that their possible participation had been the object of discussion at the school
level. The most commonly cited reason for schools not to participate was
the involvement, or lack of involvement, of the headteacher.

When it came to the question of whether time was already being used in
a flexible manner, there was discernable variation in the responses of local
school directors. In the category Already Doing It some considered themselves
as being go-ahead in regards to flexible time use, while this was not mentioned
by the school directors in Do Not Have the Strength. There was also an opinion
that the existing freedom in the present time schedule could be used to a
further extent.

Local school directors in non-participating municipalities understood
both the risks and chances to improve education with a more flexible usage
of instructional time. The chances to improve instruction were most notably
emphasised as they related to the individual pupil e.g. individualisation of
education and working across subjects. The perceived risks concerned
disappearance of small subjects, a tug-of-war between subjects and increased
work load associated with evaluation. Also the distribution of the teachers’
time was brought up, the overall time schedule being perceived as "safety
net” by the teachers. The issue of designing a system for follow-up to meet
the pupils’ individual rights was seen as a central factor in the category
Already Doing It.
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Table 3. Characteristic aspects of answers from local directors of education in non-
participating municipalities (N = 16) ™

Non Approaches| Valuing the Levels of Reason Worries
partici- to time national decision not to
pating | governance | overall time participate
schedule
Circum- | Are already Positive to abolition. | Administration, Received the Possible competi-
stances working in a The national overall | politicians, invitation too late tion between
in Con- flexible way, but | time schedule is headteachers and | (n=2). subjects (n=3).
nection still believe that | obsolete and has local school Distribution of
with the | you could do played out its role | director. Refrained from teacher time (n=3).
Applica- | more (n=4). (n=4). applying, did not
tion meet requirements | Loss of policy docu-
(n=4) (n=1). ments which has
been supportive in
Application was front of parents (n=1).
refused (n=1).
Already | Already working | Positive to an School directors, | Organisational and Threat to small
Doing in this way (n=7). | abolition (n=7). headteachers, economic arguments | subjects and equality.
This school against participation | Fear not to meet the
(n=7) Would not add A formal, not a real | administration. (n=3). requirements of
anything (n=7). obstacle (n=7). curriculum and
Will require extra syllabi (n=7).
The overall time documentation Demands of
schedule does work (n=1). extensive evaluation
not affect work (n=1).
in reality (n=7). Would require an
alternative governing
document (n=1).
Do Not Do not stress Need to be abol- School director, | Organisational and Loss of safety for
Have the | freedom and ished, but stress administration economic arguments | teachers (n=4).
Strength | flexibility within | the risks with it headteachers. against participation
(n=5) education (n=5). | (n=5). (n=4). Loss of educational
”do not want burnt- | frames. National
out staff” overall time schedule

we just want
peace and quiet so
we can work™

Official was on a
sick-leave when the
invitation arrived
(n=1).

acts as a guide
(n=4).

Threat to small
subjects (n=1).

**  Approaches to time governance concern changes in time usage, construction of contents, working methods and the
general attitudes to the experiment and time governance in non-participating municipalities. Valuing the national overall
time schedule concerns the opinions of abolishing the national overall time schedule. Levels of decision refers to the
instance where the invitation to participate in the experiment was discussed. Reasons not to participate are the
municipalities’ purpose with their non-participation. Finally negative consequences of abolition are brought up in Worries.
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Conclusions

Local school directors of education in both participating and non-participating
municipalities emphasised the existing degrees of freedom within the national
overall time schedule, even though the local directors of education in the
participating municipalities tended to stress this more. The tendency towards
more flexible time use was particularly visible at primary level, while the
picture was more complex at lower-secondary level. It was agreed that that
it is generally harder for teachers and schools at this level to leave the
traditional allocation of teaching hours.

In both participating and non-participating schools, the local school
directors of education saw possibilities of individualisation and more efficient
use of resources if teaching hours could be distributed more freely at the
local level. The risks mentioned by the local school directors of education
were of two kinds: firstly a worry that no development will take place as
tests, grades and evaluation have too much influence on the curriculum
and may impede the effects of an abolishment of the national overall time
schedule, and secondly a marginalisation of subjects, especially the practical
and aesthetic ones, resulting in so called three-subject schools.

There was significant agreement concerning the role of the national overall
time schedule, which was seen as a contradiction and obstacle to management
by objectives and results. This argument by local directors of education in
both participating and non-participating municipalities is in line with the
discussions the Swedish Parliament had before the experiment began.
Although there is support for an abolishment of the national overall time
schedule, it is however important to remember the uncertainty and fears
that are also expressed. Some of the local school directors still want a national
time regulation as a “safety net”.
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Endnotes

1 OECD, 1998.

2 European Commission, 2000, p. 63.

3 A Swedish municipality is a locally governed geographical area. In all, Sweden
2004 has got 290 municipalities.
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Annex 1

The overall time schedule for the Swedish 9-year comprehensive school*

Number of teaching hours? by subjects and subjects group, and in total:

Art Education 230
Home and Consumer Economics 118
Physical and Health Education 500
Music 230
Textiles, Woodwork and Metalwork 330
Swedish 1490
English 480
Mathematics 900
Geography, History, Religious Education and Civics 885
Biology, Physics, Chemistry and Technology 800
Language options 320
Pupil options 382
Total minimum teaching time guaranteed 6665
Whereof school options 600°

L http://www.skolverket.se/english/system/compulsory.shtml
2 One hour = 60 minutes.

3 When a school exercise its right to options, the number of hours in the schedule
for a subject group may be lowered by up to 20 per cent.
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Time to learn, time to develop?

Change processes in three schools with weak national

time regulation
Mikaela Nyroos Umea University

ABSTRACT This article analyses change of time use and time allocation in
three schools participating in a Swedish five-year national experiment in which
State regulation of teaching-time was weakened. Participating schools could
freely decide how to use and distribute teaching-time. The experiment was lau-
nched at a late stage in a 25-year decentralisation process. During this period, the
Swedish education system has become one of the most decentralised ones among
the OECD countries. Based on a four-year longitudinal study, the initiation and
implementation of more goal-oriented and flexible time allocations in the three
schools were analysed. When removing the time schedule one would expect sch-
ools to change both time allocation and pedagogy. However, in all three schools,
change concerned the latter rather than distribution of teaching hours over
subjects, pupils, etcetera. In particular, change was about replacing traditional
subject-based teaching by thematic, cross-disciplinary studies and introducing
working forms resulting in increased autonomy, but more responsibility on the
part of the pupils. It is concluded that the additional weakening of time gover-
nance did not have any dramatic effects on initiation and implementation of sch-
ool development. It primarily resulted in a confirmation, legitimisation, and to
some extent speeding up of existing change efforts. More generally it led to in-
creased possibilities of information, networking, and attention.



Time to learn, time to develop?

Change processes in three schools with weak national
time regulation

In 1999 the Swedish Parliament decided upon a five-year experiment
allowing approximately 900 out of 5 000 compulsory comprehensive
schools to leave the regulations of the national time schedule. The partici-
pating schools have complete autonomy in regards to time distribution
and time use, as long as the objectives of the curriculum and course
syllabi are met and a minimum of 6 665 teaching hours are offered (SFS,
1999:903). This experiment was launched at a time when the Swedish
educational system had undergone a radical change from being centrally
governed to becoming one of the most decentralised ones in the OECD
(OECD, 2004). The experiment may bee seen as a proposed answer to the
alleged problem of inflexibility and too little of individualised instruction.
The need to strengthen management by objectives in schools was
emphasised through using the headteachers and teachers as problem
solvers. Since the national time schedule was regarded as an obsolete
steering device, the removal of it was supposed to promote school
development (Ronnberg, forthcoming).

The Swedish case displays similarities to other European countries, but
also interesting differences. Reform efforts aimed at developing
education by changing the governance of teaching time, is nothing unique
to Sweden (cf. Anderson 2000). Also, the trend towards more flexible
education and autonomous schools has been clearly visible in a number
of countries since the early 1990s (cf. Lindblad et al., 2002). Sweden,
however, has tried to combine the more traditional welfare aims of
providing equal educational opportunities to all citizens with an
extremely far-going decentralisation and governance by objectives and
results. The variable of time clearly illustrates this. Even before the time
schedule experiment, Swedish lower-secondary schools enjoyed more
autonomy in how to use their teaching hours than any other European
country (European Commission, 2002).

In educational research, time, as an independent variable, commonly
means time scheduling, engaged time, and pacing (Hoadley, 2003).
Allocation of time allotted to teach each subject as a concern of the



individual school is, however, seldom attended to in research (Lundgren
& Colliander, 1991), and few studies on school reform have
systematically focused on time as a crucial factor (Géndara, 2000).
Furthermore, the issue of time management is central to the definition of
teacher professionalism, where a high degree of control over time is
associated with teacher autonomy (Gray Leaton, 2004).

Alm

The aim of this article is to describe and analyse what kind of change (if
any) took place in schools when the national regulation of school hours
was weakened. The main research questions are:

1. Which matters and problems are focused on at the school level
when the national regulation of teaching hours is weakened?

2. Istime use and/or distribution of teaching time altered, and how?

3. How can change/lack of change be understood, and what
function does the time schedule experiment serve in this respect?

The major part of this article is a description and analysis of the changes
in three schools using Michael Fullan’s factors of initiation and
implementation of change as the focus (Fullan, 2001). As background
information, the Swedish educational system, changes of education
governance, and regulation of teaching time during the last thirty years
are briefly outlined.

Background

The article focuses on the teaching at the lower secondary level (grades
7-9) of the nine-year compulsory education in Sweden. At this stage,
pupils are normally 13 to 15 years old. An overwhelming majority of
them (appr. 94%) attend public schools with the remaining six per cent
attending private school. While, in Sweden, private schools have been an
exception, the number of so called independent schools — tax-funded
schools that are run by staff, parents and religious organisations — is



steadily growing. Swedish compulsory education has little streaming and
tracking, but choice and differentiation do exist to some degree. Pupils
and parents have the right to choose between schools, and schools are
allowed to develop their own profiles to a certain extent. The educational
objectives are laid down in the national curriculum and course syllabi but
pupils can choose to go deeper into some subjects. In grades 1-6, teaching
is normally provided by a class teacher, while in grades 7-9 there are
specific subject teachers. National tests are given in grades 5 (optional)
and 9 (mandatory) in the core subjects of Swedish, mathematics and
English. Throughout grades 1-9, the teacher, the pupil and the parents
meet twice a year to discuss the pupil’s progress. While no marks are
given in grades 1-7, marks of pass, pass with distinction or pass with
special distinction are given in grades 8 and 9. If a pupil does not meet
the set standard a written assessment showing what progress has been
made is provided for him/her and his/her parents. In order to be accepted
to upper-secondary education, the pupils must have received a passing
grade in all three core subjects (Swedish, mathematics and English). In all
subjects, marks are based on the pupil’s work throughout the year, while
in the case of the core subjects the national tests assist in determining the
mark to be given (Skolverket, 2004).

Governing Autonomous Teachers and Schools

During the past 25 years, Swedish compulsory education has turned from
central governance to being locally governed. Today the central State is
still important, but local politicians and school administrators, school-
leaders, teachers, parents, and other local actors are able to influence
education to a high degree. The division of responsibilities may be
summarised as follows:

The State has the responsibility of setting national goals and guidelines. These
should guarantee the equality and equivalence of education within the whole
school.

The municipalities have the responsibility of carrying out education in
accordance with the frames and guidelines of Parliament and Government. The
municipalities should have considerable freedom to organise education and to
see to it that schools are provided with the resources and other preconditions they
require.




The schools constitute the third level of responsibility. Departing from
educational goals and guidelines, and from the means and preconditions given by
the municipalities, headteachers and teachers, in cooperation with pupils, are
responsible for giving structure and content to the schoolwork. They also specify
the instructional goals. This is seen as the school’s professional responsibility.
Those working in schools have a high degree of freedom to organise work and to
choose methods and working forms together with pupils. The teacher and each
school individually is also responsible for developing their teaching (SOU,
2002:121, pp. 89-90. My translation).

While the big Swedish school reforms during the fifties and sixties were
mainly of organisational character, improving different aspects of
schools’ inner work — the pedagogy, values and pupils’ and teachers’
working environment — were focused from the seventies and onwards, not
least as a means to attain the educational goals when the old approaches
seemingly had failed. Today, new working forms, such as cross-
disciplinary and thematic work, individualisation, pupil active methods
and teacher teamwork have become closely related to school
development (cf. Hargreaves et al., 2001). Thus, when municipalities and
schools applied for participation in the time schedule experiment, they
also suggested such methods as important means of increased goal
attainment (SOU, 2004:35).

The increased autonomy of Swedish schools has been associated with
new teacher assignments and responsibilities. The transition from
management by rules to management by objectives and results has
increased the freedom and responsibility of teachers to act professionally.
However, the teachers themselves often feel insecure and unprepared for
this new professional role (Carlgren, 1999).

Management of Teaching-time and Teachers’
Working Hours

Traditionally, the number of teaching hours in different subjects has been
regulated by the national time schedule. Over the last 30 years this
regulation has gradually become weaker, leaving considerable autonomy
to the local authorities and individual schools (Lindblad & Lundahl,
1999). Until 1990, teachers’ working time was regulated by the State as
employer. In that year, in a decision highly contested by the teachers,



these responsibilities were transferred from the State to the municipalities
(Regeringens proposition, 1989/90:41). In a crucial agreement between
the Swedish Association of Local Authorities and the two teacher unions
in 1996, local decisions and school development by more flexible and
individualised working methods were accentuated. As a result, teachers’
working hours are now regulated at the municipal level and teacher
assignments are decided at local level (Avtal 2000, 1996). The present
national time schedule specifies the minimum total number of teaching
hours in each subject over all nine years. Schools may deviate from this
by up to 20 per cent, and are also allowed to arrange age-mixed and
subject-integrated education. However, the old, centrally regulated
teaching-time obligation still seems to govern teachers’ working time and
to hamper local development work (Petterson, 2004; Preisz, 2004).

Even though the present national time schedule gives considerable
freedom to the schools, it is often argued that it still exerts a strong
restraining influence on time structuring, especially at lower secondary
level since they retain strong subject divisions. Earlier, the national time
schedule served as a basis for decisions on resource allocation and
division of labour. Such distribution schemes have often stayed intact as
they are seen as practical and natural. They are often strongly defended
by the teachers. Therefore, it is argued, the national time schedule may
work as a mental obstacle, restraining creatively and blocking new
thinking and school development (Ds, 1999:1).

Research Approach

The concept of change is characteristic of the contemporary educational
discourse (Lindblad et al., 2002), and is frequently associated with
concepts such as progress, improvement, evolution, and development in
schools (Altrichter & Salzgeber, 2000; Popkewitz, 2001). Generally,
teachers are positive to development, but change seems difficult to
achieve (Hopkins et al., 1994; Stoll & Fink, 1999). There is support for
the argument that the reason behind the failure to achieve change is a gap
between the political intentions of the policy makers and the actors’
possibilities and will to implement them (Lindensjé & Lundgren, 2000).



Other studies stress the importance of the organisation, policy and
practice of schools for successful school reforms (Bartlett, 2004).

I will now distinguish between two categories of time-related change.
Firstly, changes may directly concern the distribution and allocation of
time spent on content, with groups of pupils and at the different stages of
the 9-year schooling. Secondly, changes may involve time use — new
teaching and working forms — that may be analysed in terms of
integration and separation of content and teacher categories by subject or
area which may have an influence over what goes on in the classroom (cf.
Basil Bernstein’s concepts of framing and classification, Bernstein,
1996).

In order to understand and explain the role of the experiment in relation
to change in the three schools, and the character of this change, I will
depart from Michael Fullan (2001).

Fullan centres not primarily on the factual aspect, instead he focuses on
the realisation of change; how school development can be supported and
also how prepared the school is for change. The empirically based model
is not to be understood as a formula, however, but rather as a structure of
support during planning, implementation and realisation for the
individual school. A school which is in constant interaction with its
surroundings (cf. Svedlin 2003).

Fullan (2001) analyses change processes in terms of initiation,
implementation, continuation and outcome and identifies factors which
promote change or which render change difficult. The present study was
conducted at an early stage of a change process, and therefore I will focus
on the initiation and early implementation of educational change in the
three schools studied.

According to Fullan (2001), a number of factors may contribute to
initiation and realisation of change. Apart from the factors that concern
the innovation and idea of change in itself, Fullan distinguishes between
different local and external factors (table I).



Table 1. Causes/processes of initiation and implementation of change.

Initiation implementation
idea of change: existence and quality of characteristics of the idea of change:
innovations need, clarity, complexity, and
quality and practicality
local factors: access to information, local factors: district, community,
problem-solving and bureaucratic headteacher, and teacher

orientations, community pressure/
support/opposition-/apathy,
advocacy from central and school
administrator, and teacher advocacy

external factors: new policy and external factors: Government and

funding, external change agents other agencies

Source: Fullan, 2001 (slightly modified)

Hypothetically, the time schedule experiment could affect the initiation
and implementation of educational change in two ways:

(a) because of its specific content or aim. The time schedule
experiment means the removal of a supposedly constraining
external factor. While weakening of regulation is not explicitly
included in Fullan’s scheme, it has been significant in the
educational policy discourse in Sweden for the last few decades.
It may, therefore, be included in the initiation factor “new policy
and funding”.

(b) in its generic capacity as being an external reform input. By
participating in a national experiment (regardless of its specific
contents) local actors get attention, status, and access to
information and networks.

In the concluding section | will analyse and discuss the extent to which
the experiment has contributed to initiation and implementation of change
in the three schools studied, and to what extent this may be attributed to
its specific reform content (school development and increased goal
attainment by removing an alleged obstacle) and its generic qualities.



Research Design

This article is based on a longitudinal study (2000-2004) of three lower-
secondary schools in three different municipalities, all participating in the
experiment, which allows for increased school autonomy in regards to
time allocation. The schools and municipalities in which they are located
will be referred to as the White, Yellow and Green, respectively.

The selection of schools was made on the basis of an earlier study among
local directors of education (Nyroos & Ronnberg, 2004). The schools
represent different degrees in the change process towards more liberal or
flexible time allocation. At the beginning of the experiment, the White
school, and to a smaller extent the Yellow school, had already initiated
the change process. The Green school was still at the planning stage.

The White, Yellow and Green schools are centrally situated, one in each
of the three urban municipalities with 40.000 to 100.000 inhabitants.
Differences between the schools in regards to parents’ social and cultural
background are small (table I1).

Table Il. Socio-cultural background of pupils (grade 9) in the White,
Yellow and Green schools, 2000-2004. Comparisons are made with the
national average.

2000 2001 2002 2003 2004
Parents’ educational level
White -* -* Slightly Slightly Slightly
school above above above
Yellow Slightly Slightly Slightly Slightly Slightly
school above above above above above
Green Slightly Slightly Slightly Slightly Slightly
school above above above above above
Share of pupils not born in Sweden
White -* -* Slightly Slightly Clearly
school below above below
Yellow Clearly Slightly Average Average Slightly
school below below below
Green Clearly Clearly Clearly Clearly Clearly
school below below below below below
* Missing data. (Source: National Agency of Education, 2005)



Empirical data

In the longitudinal study, one class and its teachers/teacher-team in each
school was followed using observations, interviews and questionnaires
(table 11). The data in this article is, however, primarily based at the
school level — interviews with the headteachers and documentation from
the three schools.

Table I11. Data collections included in the longitudinal study.

2000/2001 2002 2003 2004
School documen- School School School
tation** documentation**  documentation**  documentation**
Headteacher Headteacher Headteacher
interviews** interviews** interviews**
Teacher Teacher Teacher
interviews interviews guestionnaires
Pupil interviews Pupil Staff room
Staff room guestionnaires observations
observations Staff room

observations

** Data used in present article

The headteachers of each school was interviewed at three different times.
They were asked about their participation in the experiment, their inner
work, and the development and change within their school. The
interviews, normally 45-60 minutes of duration, were tape recorded,
transcribed and sent back to them for corrections and comments. The
collection and treatment of data was guided by the ethical rules of the
Swedish Council for Research in Humanities and Social Sciences
concerning consent of participation, scientific use and confidentiality
(HSFR, 1990).

Several documents, including applications to participate in the
experiment, annual reports to the School Timetable Delegation, quality
accounts, annual reports to the municipalities, national evaluation reports,
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class schedules, municipal school plans and work plans of the schools
were analysed.

It was found that the schools’ annual reports to the municipalities were
quite similar in character and extent, but their documentation of the
experiment to the School Timetable Delegation differ considerably. In the
White school, documentation of the process from goals to results can
easily be followed, and the activities, and possible change and/or lack of
change are critically analysed. The opinions of parents and pupils are
included. However, the documentation of the Yellow school is briefer
and less concrete. The process and results are therefore somewhat
difficult to evaluate and the school’s annual reports to the municipality
reveal more of the school’s inner work and results. The Yellow school
mentions the experiment only incidentally as a project that the school
participates in. In the Green municipality, the participating schools do not
report individually on the time schedule experiment. While the municipal
report to the School Timetable Delegation says little about the Green
School, the annual reports to the municipality from the Green school are
useful. However, as was the case in the Yellow school, little attention is
paid to the experiment in this document.

The Change Process in the Three Schools

In this section, | will describe the decisions and processes concerning
time use and time allocation in each of the three schools (White, Yellow
and Green schools) during the period from 2000 to 2004 both in a broad
sense and more narrowly in regards to the time schedule experiment. The
presentation of each school is divided into two parts. The first part,
covering the initiation phase, includes background, aim of participation,
agenda and support. The second part concerns the process of realising
ideas and what possibilities are available (the early implementation
phase). Some preliminary outcomes after the first years of participation
are discussed in the section Analysis and conclusions.
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The White school

Initiation phase

The profile of the White school, a new school with approximately 100
pupils, to guarantee goal attainment and learning in other ways than by
time steering, corresponded well with the experiment. Teachers who were
committed to a flexible work approach and teamwork were actively
recruited. The school had been involved in several projects and had
received financial support from the EU for this. The time schedule
experiment was regarded by the headteacher as a possible means of
marketing the school and networking with other schools. Staff, pupils and
parents had been involved in the experiment and actively support it. The
municipality provided some economic support and expressed interest in
the experiment (interview headteacher, 2002). Central questions,
emphasised in interviews and documents, concerned ways of reaching the
educational objectives without time regulations, how to align syllabi and
curricula to teaching and schoolwork, and how to make pupils more
involved in their own learning. Cross-disciplinary studies were
emphasised as a way to attain these objectives.

Implementation phase

In the White school, even before participating in the experiment, teachers,
particularly those involved in the academic subjects, received reduced
teaching-time in their subjects in order to engage in cross-disciplinary,
thematic studies with considerable space for pupil influence. Originally,
cross-disciplinary studies were not scheduled and took place only
occasionally. Gradually, the proportion of cross-disciplinary studies
increased to approximately 40% of the scheduled time, and included all
subjects. Teaching time, structured in a 5-6 week schedule, with one hour
every week assigned to planning and evaluation seemed a significant step
in order to improve goal-oriented work. At the end of the period in which
the school was studied, the focus was more on how subject teaching
could complement cross-disciplinary teaching in order to reach the
educational objectives, than the other way around (annual report to the
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School Timetable Delegation, STD, 2003/04). A new topic, novel
reading, was introduced and the time for individualised teaching and
supervision increased. Teachers had some difficulties finding good
routines, or means by which to put the process into practice (annual
report STD, 2002/03). It is, however, worth underscoring that the major
part of the time was still devoted to teaching in the specific subject areas.
After four years the White school “[took] a step further [...] working
without the time schedule”. Scheduling and teaching were, as a result,
based on identified themes (interview headteacher, 2004).

Teachers at the White school were aware that school development would
mean hard work. Still, they were not prepared for the sudden increase in
their workload and the practical problems associated with frequent
changes of cross-disciplinary themes (every fourth to sixth week).
However, no teacher regretted his/her engagement, or had doubts about
the changes (annual report STD, 2002/03; interview headteacher, 2004).
The teachers and teacher teams persistently tried to find innovative
solutions. From the start, teacher teamwork was a crucial part of
developing goal-oriented teaching at the White school (interviews
headteacher, 2002, 2004). Team members planned thematic teaching
together. Everyone was familiar with the educational aims, objectives and
tasks, and felt confident in guiding the pupils during their research-like
work. All teachers in the White school often met in different groups to
discuss school development in general and specifically in regards to the
experiment. Teachers took part in external conferences and conducted
study visits to other schools. Generally, pupils and parents were satisfied
with the teaching and cross-disciplinary studies (annual reports STD,
2000-04). However, there were questions along the road: Do pupils, in
thematic studies with a high degree of pupil influence, really learn what
they are supposed to (annual report to the municipality, Mun., 2000/01;
annual report STD, 2002/03). Some pupils also had difficulties
interpreting and understanding the meaning/content of the educational
objectives and were dissatisfied, feeling that they had too little influence
(interview with headteacher, 2004; also cf. Nyroos et al., 2004).

According to the headteacher the experiment was continuously discussed
and reflected on in the White school. In her opinion, the experiment, in
itself had probably not caused major changes. Rather, the school’s
developmental work was better explained by the combination of being a
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new school, involvement in several development projects, its new and
committed staff and the experiment.

The Yellow school

Initiation phase

The Yellow school is located in a smaller city than the White school. At
the time of my study, it hosted about 400 pupils. Since the school even
before the experiment had initiated the development of flexible time use,
teamwork and alternative teaching methods, aiming at higher goal
attainment and individualised instruction, the headteacher argued that the
school should be a part of the experiment. Since the non-traditional
teaching methods were already recognised as legitimate, teachers would
have had valuable experience if and when the national time schedule was
abolished. The majority of the teachers and parents accepted
participation, pupils were informed that the school was to participate in
the experiment, and the school received some financial support from the
municipality for participating in the experiment. Connected to the
experiment, a research group from a university was involved in
evaluating the experiment and also took part in the developmental work.
The school was also participating in several projects not specifically
related to the time schedule experiment and external consultants were
engaged to support these school and team developments (interview
headteacher, 2002).

Implementation phase

Well before the beginning of the experiment, new scheduled activities
such as novel reading, thematic studies, and open lessons, when pupils
quite freely decide what to work with (e.g. preparing homework or
catching up) were introduced in the Yellow school. Time was assigned to
the development of group processes and to building pupils’ self-
confidence. The open lessons had been questioned as some of the
teachers felt that they did not provide adequate learning opportunities for
pupils (annual reports STD, 2000-04). As a result, the time for subject
teaching had already started to increase after years of expanding the time
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for open lessons. On the other hand, more time was allocated to thematic
teaching, which engaged all teachers. Most teachers perceived teamwork
as natural and positive, and lessons were being scheduled in blocks to
facilitate collaboration among team members.

In the Yellow school, teachers occasionally conducted study trips, and
engaged in networks with other municipalities. Some teachers functioned
as supervisors to their colleagues and a development group consisting of
teachers and the headteacher met every week. Autonomous teamwork,
emphasised in the documents and interviews, was considered crucial to
the developmental work. Pupils, in general, appreciated the alternative
teaching methods, but complained about too little influence on their own
learning situation. Parental commitment to the school’s work was
considered moderate and in need of improvement.

Although, in general, the project was accepted, it was not devoid of
problems: teachers’ workloads were heavy; practical problems such as
school buses and lack of facilities constrained flexibility; and elderly
teachers were more negative/sceptical then the rest (interview 2002,
annual report Mun., 2003/04).

The headteacher was unable to relate the changes described above to the
participation in the experiment. Instead, she argued, the external
consultants who were working with the school were crucial in the Yellow
school’s developmental work. As well, an independently evaluation
group funded by the School Timetable Delegation which provided the
school with regular feedback, also contributed to an intensification of the
developmental work.

The Green School

Initiation phase

The Green school, is situated in a smaller city, and has approximately 400
pupils. A reorganisation of the school’s inner work, team autonomy,
cross-disciplinary studies and pupil influence, were prioritised matters in
the Green school. By entering the time schedule experiment, the
headteacher in the Green school hoped to intensify developmental work
and establish functioning teamwork. A certain degree of flexible time
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use, such as open lessons had been introduced before the beginning of the
experiment. The Green school also received financial support from the
EU for developing another project about working methods. The
arguments for joining the experiment were similar to those of the Yellow
school: to legitimise ongoing innovation and to prepare teachers for an
anticipated reform of time governance. In addition, the headteacher
wanted to increase the financial support from the municipality by
participating and showing interest in school development.

While many teachers in the practical and aesthetic subjects hesitated, the
headteacher was able to convince both parents and teachers to participate.
Teachers and parents indicated, however, the need of a sensible, gradual,
change process. Pupils were informed that the school was to participate in
the experiment. Economic support from the municipality was limited.

Implementation phase

During the experiment, discussion shifted from organisational matters to
pedagogical questions. As in the Yellow and White schools, teachers of
academic subjects in the Green school found that they had reduced time
for subject content teaching due to the alternative methods — open lessons
and novel reading. Gradually, as such activities increased, elements of
cross-disciplinary studies were introduced, and new teams composed of
teachers from different subject areas were established. Individual study
plans for pupils were introduced, and more time was allotted to
individualised teaching. Two small classes for low-achieving pupils were
organised, led by one class teacher who taught them all their academic
subjects. Instruction became based on thematic teaching and flexible time
frames (interviews headteacher 2003, 2004).

Teamwork across subjects was at a rather early stage in the Green school,
and the teachers sometimes complained about extra duties and undefined
responsibilities associated with this way of working. An earlier
unsuccessful attempt to work in such teams and also a fear of creating
“schools within school”, which would cause competition and unfair
distribution of pupils and resources, seemed to contribute to a certain
hesitancy and insecurity among many teachers. Teachers, both the more
experienced and the newly employed, were devoted to their subjects, and
often prioritised teaching in their particular subject area rather than
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subject integration or the cross-disciplinary approach. Many teachers also
tended to adhere to the older, traditional distribution of teaching hours
(interview headteacher, 2003; cf. Nyroos, 2005). However, the
headteacher sensed a change of attitude. Teachers in the teams were
gradually beginning to discuss flexible time use and its possibilities
(interview headteacher, 2004). Team members were beginning to work
well together — and a couple of teams were taking over the responsibility
of making schedules (annual report Mun., 2003/04). Generally, pupils
and parents seemed to appreciate the teaching and content, but had little
influence on pupils learning situation (annual reports Mun., 2001/02,
2003/04).

In the Green school, the experiment was central in the initiation of two
classes for low-achieving pupils, and in the introduction of individual
study plans (annual report Mun. 2000/01; interview headteacher, 2004).
The headteacher indicated that there was positive feedback to the
experiment and argued that it has been important to the development of
school’s inner work, since one “had to do something if participating”.
The experiment started a discussion among the teachers and helped them
try to understand new teaching methods (interviews headteacher, 2003,
2004). Furthermore, the school’s development group was influential in
the change process (annual report Mun., 2001/2002).

Factors contributing to change

Immediately below, | briefly summarise, referring to Fullan’s (2001)
scheme (see table 1) the extent to which different change factors have
been present before and alongside the start of the time schedule
experiment in the three schools under consideration. In the next section, |
more specifically go into the question of time-related change and the
extent to which the experiment may have contributed to the observed
changes in this respect.

There had been similar ideas of change in all three schools before the
start of the experiment: to increase goal-oriented work and goal
attainment, and to develop working forms permitting a higher degree of
flexibility, cross-disciplinary study and autonomy among pupils. This is
most clearly seen in the White school. Local factors: In all schools the
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headteacher was crucial in initiating change and grasping new
possibilities, e.g. new possible change projects. Teacher advocacy of
change is the factor that varied most among the three schools, even
though teachers in all schools were positive to change in some form and
participated in different development projects. In the White school only
teachers who supported such ideas were recruited to the school. In the
other schools, teachers thinking of the content and pace of school de-
velopment showed considerable variations; some were very eager, other
more careful. External factors: No extra State funding was connected to
the experiment. Only the Yellow school had consultant help.

Characteristics of the idea of change are similar in the three schools.
However, to all involved in the White school, flexible cross-disciplinary
studies was regarded as central to achieving the educational objectives.
Thus, the schedule was related to choice of cross-disciplinary topic and
therefore was changed regularly, every 5-6 week, by the teams. Local
factors: All three headteachers actively promoted and facilitated the
development of different working and teaching forms. However, cross-
disciplinary autonomous teamwork was at an earlier stage in the Green
school than in the other schools in the study. Further, the roles of the
municipalities differed considerably. The involvement and financial
support from the White municipality was high in comparison to the other
two municipalities.

Analysis and Conclusions

Educational change is not a straightforward or fast process, and making
conclusions from four years of study is not a simple task. Firstly, 1 will
analyse the content of time-related change (if any) that was observed in
the three schools. To what extent is change about altering the distribution
of teaching hours for specific subjects and specific pupils or groups of
pupils? To what extent is it rather focused on changing divisions between
subjects, teachers and pupils and about control over teaching and
learning? Secondly, | will discuss the role of the time schedule
experiment in the initiation and implementation of time-related change as
related to Fullan’s (2001) categories.
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Contents of change

In general, the emphasis in all three schools was on changing the working
methods and individualising instruction, and less frequently about time
distribution. In such cases there were often only minor rearrangements.
The most far-reaching and consequential changes towards flexible time
use are seen in the White school. To a considerable degree traditional
lessons have been replaced by thematic teaching, and class or group-
based instruction has gradually been reduced in favour of individual
study. In the Green school, the creation of two small classes designed for
pupils having difficulties reaching their educational goals meant a
substantial change of time use and time distribution. In the annual reports
to the municipality, this is reported as the change clearly associated with
the time schedule experiment. Although obviously being very successful,
it, however, only affects a small number of the pupils in the Green
school. In the Yellow school, only a smaller part of the traditional lessons
were replaced by new scheduled activities, and by thematic teaching. It
should be pointed out that various forms of teamwork and new teaching
forms, already existed, in varying extents, in all three schools at the start
of the experiment. Also, it is important to note that all the described
changes were possible to realise within the frames of the existing national
time schedule.

Does a weakening of time regulation contribute to
educational change?

Fullan (2001) argues that planned change may be analysed in terms of a
four-stage process: initiation, implementation, continuation and outcome.
As was mentioned before, the first two phases, initiation and
implementation, are focused on in this paper, but to varying degrees in
the three cases, as each school was in a somewhat different situation
when it entered the experiment. In the White school, the experiment may
thus have hypothetically strengthened the already ongoing development
process, while it may have contributed to change initiation and early
implementation in the Green school.
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The content and aim of the time schedule experiment

The experiment with local time schedules has included few if any clear
directives concerning the contents, aim and extent of change. A general
direction of change was expressed as follows in the information about the
newly initiated experiment from the Ministry of Education in spring
1999:

It may seem contradictory to have a national time schedule in a system of
management by objectives and results. Furthermore the time schedule
may be perceived as a hinder, for example to cross-subject teaching and
local school development (Utbildningsdepartementet, 1999, p. 1. My
translation).

Implementing existing innovations or ideas of time related changes rather
than initiating something new has been the predominant tendency in the
schools in this study. All three schools were engaged in other projects,
aiming at individualisation of instruction and more flexible time use, and
also in other ways of using the freedom given by the national time
schedule. This is most obvious in the White school where the headteacher
considered the experiment as being well in line with the school’s profile.
The headteachers in the Yellow and Green schools referred to the
experiment as legitimising already existing alternative teaching forms and
as confirming that the school was going in the right direction. The
headteacher in the Yellow school also regarded the experiment as a good
argument to further the developmental work that had already begun, and
as a means of support if the process was being questioned. The
headteacher in the Green school also used the experiment as a motivation
to initiate development work.

Participation in the experiment seemed to be interwoven with a generally
emerging trend in the development of each school’s inner working. With
some exception (see below) participation per se did not seem to have
caused any changes, but may have served as a facilitator of an ongoing
developmental process. In the White school the experiment is one aspect
among others in this work. The experiment is only mentioned marginally
as contributing to the Yellow school’s change in work. The headteacher
in the Green school is the only one who found the experiment was
significant, particularly in reference to the introduction of small classes
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for low-achieving pupils. She also characterises the experiment as having
been helpful in, more generally, motivating for change.

The generic capacity of the time schedule experiment

Generally, by participating in the experiment school actors got access to
more information on developmental work. The availability of
communication, and the diffusion of ideas through interpersonal contacts
such as networks and teacher teamwork, has increased in all three
schools. All three headteachers regularly engage in local and national
networks. Teachers also, to varying degrees, take part in networks,
conduct study trips and engage in further education. In all three schools
developmental groups consisting of headteacher, leaders of teacher
teams, and in the Green case two union representatives — meet every
week and function as an information channel. The headteacher in the
Green school strongly stresses the importance of this group for
establishing developmental work. The White school makes frequent
contacts with other schools and external networks, and is most strongly
engaged in spreading information internally (among teachers, parents and
pupils). The other two schools also do this, but to a much lesser extent. In
the Yellow school an evaluation project connected to the experiment is
also mentioned as contributing to the teachers’ inner work.

The headteachers emphasise the importance of cross-disciplinary and
autonomous teacher teamwork for developmental work. Interviews with
teachers confirmed this view (cf. Nyroos, 2005.) All three schools have
organised the teachers in teams. However, the teachers’ familiarity with,
and confidence in the teamwork differs. At the beginning of the
experiment, teachers in the White and Yellow schools were already
working together in teams across subjects, and felt comfortable with this.
The climate in the teams was open and invited teachers to test and
exchange ideas. At the beginning of the experiment, the teachers in the
Green school were organised and placed according to their subject
specialities. Initially, they therefore identified more with their subject
than with belonging to the school team. Also some of the teachers had
had negative experiences with a previous unsuccessful attempt to work in
teams. The question of entering teamwork and what to do in teams was
therefore a topic of concern.
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The different forms of discussions on and evaluations of ideas have had
support by local authorities. All three headteachers actively promoted the
development of working and alternative teaching forms, and emphasised
autonomous teamwork. To ensure an ongoing discussion on
development, they have made organisational, structural and economic
arrangements. The municipality in which the White school is located has,
a history of supporting initiatives financially by sending out information
and of arranging meeting, study trips and discussion groups for
participating schools and has expected reports on the result of theses.
Thus, the White school’s financial support to study trips etcetera, greatly
exceeded the other two schools while the roles of the Yellow and Green
municipalities in the change process were quite insignificant.

Participation in the experiment has not led to the solution of specific
problems. Rather it has provided an opportunity to obtain extra resources
and status. In all three schools, participation was related to economic
support from the municipality. The White and Yellow schools were
allotted a sum of money. The headteacher in the Green school hoped to
obtain financial support by participating in the experiment. The White
school’s participation in the experiment also provided an opportunity to
market the new, smaller school. Reasons to engage in the experiment,
thus, in the main seems to have been symbolic.

Some notes on results

One important aspect of this experiment which is not previously
discussed in this article concerns pupil performance related to increased
local freedom in time related decisions. Official statistics from 2000-2004
indicate an increased proportion of pupils reaching the educational
objectives in grade 9 in the Green and Yellow schools. The marks of the
White school’s pupils started at a high level, but decreased to some extent
during the period of the study (National Agency of Education, 2005). It
should also be noted that teachers in the White school indicated that they
experienced an increased workload during this period of time. However,
there may be a number of reasons behind the indicated tendencies in
marks that are not related to the experiment. Still, this may serve as a
reminder to critically question the belief among many decision-makers
that increased local autonomy in regards to time use and time distribution
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will more or less automatically lead to improved results and working
conditions.

Final comments

In conclusion, the time related changes that take place when the
responsibility of time is delegated to individual schools, tend to concern
time use or time organisation, less than time allocation. Flexible time use
is related to organising teachers into autonomous cross-disciplinary
teams, subjects in integrated themes, and lessons in individual pupils’
work. Increasing the freedom of local time allocation and use has not had
any significant effects on the changes observed. The national experiment
with local time schedules has continued and affirmed the already ongoing
developmental work at the schools. In this developmental work the
support by local authorities (e.g. headteachers and municipality), and the
established collaborative work routines (e.g. networks, teamwork)
facilitated the spreading and development of ideas among school actors.
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