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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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1. Inledning  
En skola i tiden förväntas uppnå utbildningsmålen med hjälp av professi-
onella och kreativa lärare samt självgående och sökande elever. Samtidigt 
verkar skolan i en tid då lärares arbetsbelastning ökar alarmerande och 
många elever saknar studiemotivation. Det ställs allt större krav på att tid-
en i skolan skall anpassas till den enskilde eleven och till läraren. På 
samma gång anpassar sig lärare och elever fortfarande till tiden i form av 
traditionella scheman och traditionell undervisning. 
 
Tid som ett begrepp kan betraktas utifrån många olika perspektiv t.ex. 
fysikaliskt, biologiskt, psykologiskt, filosofiskt och sociologiskt (se 
vidare Westlund 1996). I det sistnämnda innefattas tid som en resurs 
(Lundmark 1989). Resurstänkandet innefattar då en maktaspekt, dvs. det 
finns olika möjligheter för människor att kontrollera sin egen och/eller 
andras tid (Westlund 1996). Tid ägs alltid av någon (jfr. Torper 1982, 
Olsen & Jaramillo 2000). I skolan är tiden en mycket viktig resurs och 
kan t.o.m. betraktas som en grundbult. Tiden påverkar kvaliteten i utbild-
ningen, både innehållsligt och pedagogiskt (Hargreaves 1994, Anderson 
1995, Westlund 1996, Österlind 1998). Tänkandet att tid är ett medel som 
skall användas så effektivt som möjligt har blivit det dominerande, och är 
det perspektiv som även eleverna skolas in i (Österlind 1998). Samtidigt 
skall tid inte betraktas som synonymt med lärande. Det är följaktligen 
stor skillnad på kvantitativ och kvalitativ tid (Millot 1995). Enligt 
Skolverket utnyttjar lärare och rektorer inte tiden som resurs för lärande 
så mycket som det är möjligt, givet det stora friutrymme som finns idag. 
Myndigheten slår fast att skolor saknar strategier och effektivitet för detta 
(Skolverket 2003). 
 
Det svenska obligatoriska skolsystemet styrs genom föreskrifter rörande 
skolpliktens, skolårets och skoldagens längd samt antalet timmar för 
undervisning i olika ämnen och ämnesgrupper (jfr. Skolverket 2003). För 
lärares arbetstid finns härutöver ytterligare bestämmelser och riktlinjer 
såsom Avtal 2000, ÖLA 00 och HÖK-05 för fördelning av denna tid 
(Lärarförbundet m.fl. 1996, Svenska Kommunförbundet m.fl. 2000, 
Lärarförbundet 2005). Timplaner inte bara strukturerar och fördelar tid 
mellan olika undervisningsämnen. De beskriver också tyngdpunkter och 
avvägningar som bygger på underliggande värderingar av vad som är 
viktigt och värdefullt i ett samhälle en viss tidpunkt (Bernstein 1971, 
Dahllöf 1992, Anderson 1995). Timplanerna beskrivs bl.a. av Westlund 
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som ”en av portalramarna i svenskt utbildningsväsende under ett århund-
rade” (2004, s. 5). 
 
Vad händer då om de förhållanden som idag regleras av staten i timplan-
en för grundskolan decentraliseras till de enskilda grundskolorna? Får 
lärare och elever mer makt över tiden? Vad leder ett ökat inflytande över 
tiden till för lärare och elever och olika grupper av dessa? Vad händer 
med det dagliga arbetet och elevernas skolgång? Vad är priset för denna 
förändring och vad krävs det för stödstruktur? 
 
Leaton Gray (2004) menar att styrning av den egna tiden utgör en central 
definition av professionalitet och i ju högre grad en viss grupp förfogar 
över tiden desto högre status har den. Lågstatusyrken är därför ofta för-
knippade med att få tiden reglerad av någon annan. Från denna utgångs-
punkt kan en decentralisering av tidsbesluten till skolor och lärare antas 
innebära en förstärkning av lärarprofessionen. En tendens i Sverige och 
internationellt är den kontinuerliga vidgningen av lärares yrkesroll och 
ansvar, vilka alltmer sträcker sig utanför klassrummet och innefattar såväl 
skolutveckling, utvärderingar som praktiska uppgifter (Bartlett 2004). 
Hur denna stadiga expansion påverkar beror enligt Bartlett mycket på 
skolans mottagande av de aktuella reformerna. De skolor som integrerar 
de nya uppgifterna i lärarnas arbetstid verkar kunna behålla lärarnas 
engagemang, medan skolor vilka behåller en traditionell arbetsdag och 
lägger de nya åliggandena ovanpå ett redan fullt schema tenderar att få 
utarbetade lärare. Westlund (2004) menar att ett utökat friutrymme bara 
verkar kunna nyttjas av grupper av lärare eller hela skolan. För enskilda 
lärare krymper det däremot.  
 
I vilken utsträckning eleverna är redo att ta ett större ansvar för sin egen 
inlärning kan skilja sig väsentligt (Westlund 2004). Elever som inte lyck-
as hantera den ökade friheten och ansvaret att disponera tiden för olika 
uppgifter kan tvärtom bli mer kontrollerade än tidigare (Österlind 1998). 
Den ökade friheten kan också gå eleverna obemärkt förbi. I realiteten är 
elevers möjlighet att påverka tidsanvändningen starkt begränsad. Elevin-
flytande idag handlar främst om att disponera relativt begränsade tids-
rymder, och inte om att påverka användningen av den totala utbildnings-
tiden. Elever har heller inte den utbildning och det stöd som behövs för 
att påverka hur tiden för lärande används (Skolverket 2003). 
 
Senhösten 1999 beslutade den svenska riksdagen om en femårig försöks-
verksamhet med slopad timplan (SFS 1999:903), som sedermera kom att 
innefatta 79 kommuner och knappt 900 grundskolor. Sex forskargrupper 
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erhöll under åren 2001-2005 anslag från utbildningsdepartementet för att 
bedriva forskning i anslutning till försöket. Ytterligare fyra grupper utvär-
derade samma försöksverksamhet under perioden 2002-2005. Föreliggan-
de avhandlingsarbete har ingått i ett större forskningsprojekt, Skola utan 
nationell timplan (SKUT; se vidare s. 25). Det övergripande syftet med 
SKUT-projektet var att beskriva, kritiskt analysera och pröva olika för-
klaringsmodeller för hur lokala timplaner formas och förverkligas i för-
söksskolor och jämförbara skolor utanför försöksverksamheten (SKUT-
projektbeskrivning). 
 
Försöksverksamheten, innebärande stor frihet att använda och fördela 
undervisningstid för de enskilda deltagande skolorna, kan ses som ett av 
de senaste stegen i en långtgående decentraliseringsprocess inom svenskt 
skolväsende. Sedan 1970-talets slut och i synnerhet under 1990-talet 
fattades en rad beslut och ingicks avtal som innebar att kommunen över-
tog arbetsgivaransvaret och ansvar för resursfördelning och -användning 
som tidigare legat på staten (Lundahl m.fl. 2004). Sverige har i början av 
2000-talet ett av de mest decentraliserade skolsystemen, timplaneförsöket 
oräknat, bland världens industriländer (European Commission 2002, 
OECD 2004). Bakom beslutet om ytterligare ökad lokal frihet att använda 
tiden i försökskommuner och -skolor låg en förväntan om skolutveckling, 
förstärkt målstyrning och ökat fokus på elevers individuella behov och 
förutsättningar (se vidare Rönnberg 2007). 
 
 

2. Syfte och forskningsfrågor 
Det övergripande syftet för avhandlingen, vilket innefattar två delsyften, 
är att beskriva, kritiskt analysera och förstå utvecklingsarbetet med tids-
användning och tidsfördelning i grundskolan. Det första delsyftet är att på 
kommunnivå beskriva och analysera de motiv som kommunernas skol-
chefer (motsvarande) för fram när det gäller beslutet att delta eller att inte 
delta i försöksverksamheten utan timplan. Det andra delsyftet är att be-
skriva och förklara en eventuell förändring av skolans tidsanvändning och 
tidsfördelning, och därvid anlägga ett makt- och kontrollperspektiv.  
 
Med makt avser jag här uppdelning respektive integration mellan innehåll 
och lärarkategorier. Med kontroll avses hur stort inflytande lärare och 
elever har på tidsfördelning och användning av tid. Ämnesuppdelning 
och fördelningen av tid mellan ämnen ses här som ett uttryck för olika 
ämnens vikt och position i samhället.  
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Mera specifikt avser jag besvara följande frågeställningar 
 
på kommunnivå: 

1. Vilka är de motiv som kommuner anger för att medverka i, resp-
ektive att inte delta i försöket med slopad nationell timplan?  

 
2. Vilka processer föregår ett eventuellt deltagande på kommun-

nivå? Vilka aktörer och intressen involveras?  
 
 
på skolnivå:  

3. Vilken kontroll över undervisning och lärande har elever respek-
tive lärare och vilken är deras erfarenhet av detta? 

 
4. I vilken utsträckning är olika ämnen och lärarkategorier separer-

ade från eller integrerade med varandra och vad är elevers och 
lärares erfarenhet av detta? 

 
5. Vilka förändringar av tidsfördelning och tidsanvändning äger 

rum när den nationella regleringen av tid försvagas? Hur kan 
dessa förändringar förstås och vilken roll spelar timplaneför-
söket? 

 
 

3. Disposition 
Inledningsvis ges en kortfattad historisk bakgrund till timplanerna för den 
obligatoriska skolan och till försöket med slopad timplan. Därefter 
behandlas förändrad tidsfördelning och tidsanvändning i skolan relaterat 
till en förändrad elev- och lärarroll. Jag beskriver kortfattat mina teore-
tiska utgångspunkter och studiens genomförande. Jag ger en summarisk 
redogörelse för ingående artiklar, och avhandlingskappan avslutas med en 
konkluderande del.  
 
 

4. Bakgrund 
Nedan fokuseras skeenden och förhållanden som är relaterade till skolans 
tidsstyrning och timplan, medan den allmänna utvecklingen av svenskt 
skolväsende får antas känd av läsaren och ej behandlas här. 
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4.1 Reglering av tid i folkskolan 
Folkundervisningen var länge kyrkans uppgift i Sverige (Marklund 
1987). Folkskolans införande 1842 innebar inte att alla barn genast kom 
att gå i skola eftersom 1842 års folkskolestadga inte innebar en skolplikt, 
utan en undervisningsplikt (Aronsson m.fl. 1984). Alla barn blev skyldiga 
att förvärva vissa kunskaper och färdigheter, men detta kunde ske anting-
en i folkskolan eller i hemmet (Richardson 1992a, Johansson 1992).  
 
Till en början hade folkskolan ingen läroplan. Istället fanns vissa allmänt 
angivna mål och ämnen i 1842 och 1882 års folkskolestadgor. För att 
underlätta folkskolornas arbete gav emellertid regeringen ut komp-
letterande rekommendationer, s.k. normalplaner 1878, 1889 och 1900, till 
stöd för skoldistriktens arbete med lokala läroplaner. Normalplanerna 
kom att få stor betydelse för folkskolans utveckling på lokal nivå. Huvud-
delen av dem utgjordes av kursplaner, och förslag om tidens fördelning 
på olika ämnen fanns bilagda (Marklund 1987). 
 
Den tidiga folkskolan var i hög grad en kristendomsskola. Barn och unga 
skulle lära sig att frukta Gud och vörda den världsliga överhögheten. 
Under tidigt 1900-tal kom demokratiseringen av det svenska samhället, 
med allmän och lika rösträtt som en central fråga, alltmer i fokus 
(Richardson 1992b). En viktig ingrediens i denna demokratiserings-
process var 1919 års undervisningsplan (U1919). Denna hade liksom de 
tre föregående normalplanerna karaktären av riktlinjer eller förebild för 
uppläggningen av skolans undervisning. Övergången till begreppet und-
ervisningsplan innebar emellertid att man mera ville markera betydelsen 
av undervisningen, dvs. de metodologiska aspekterna. U1919 fick också 
mer än de tidigare normalplanerna en prägel av riksgiltighet, men alltfort 
gällde att lokala läroplaner skulle finnas som grund för verksamheten i 
folkskolan. Påföljande undervisningsplan, U1955, gällande årskurserna 1-
7, blev den första som centralt reglerade undervisningsinnehållet. För 
årskurs 8 och 9 innehöll undervisningsplanen fortfarande bara riktlinjer 
(Marklund 1987). 
 
Tillkomsten av en nationell timplan för folkskolan och sedermera enhets-
skolan/grundskolan kan sättas i samband med strävanden mot demokrati-
sering, likvärdighet och jämställdhet i samhället (Englund 1993). För att 
effektivt lösa samhälliga problem och skapa en likformig skolgång kom 
staten således tidigt att bl.a. reglera undervisningsinnehåll och undervis-
ningstid (Johansson & Johansson 1994).  
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4.2 Reglering av tid i grundskolan 
Grundskolereformen 1962 innebar en stark statlig styrning av den 
obligatoriska skolgången, inklusive undervisningstiden. 1962 års läroplan 
för grundskolan, Lgr 62, och den därtill kopplade timplanen, var mycket 
detaljerade och förutsatte en given organisation av undervisningstiden. 
Till exempel angav timplanerna exakt i vilken utsträckning en indelning 
skulle ske i mindre undervisningsgrupper. Den efterföljande läroplanen, 
Lgr 69, var mindre omfångsrik och gav lärare och elever större frihet att 
välja arbetssätt. En viss frihet gavs också när det gällde den konkreta 
tidsanvändningen. Grupptimmarna reglerades inte och ett samlat antal 
timmar tilldelades orienteringsämnena (Johansson & Johansson 1994).  
 
Ett utmärkande drag i den svenska grundskolans utveckling från folk-
skolan fram till Lgr 69 var alltså en successiv centralisering och uniform-
ering. De viktigaste styrinstrumenten var läroplaner, timplaner och stats-
bidragsbestämmelser. Denna utveckling bröts emellertid under senare 
delen av 1970-talet och följdes i slutet av 1980-talet och början av 1990-
talet av en serie reformer som i ett historiskt perspektiv måste betraktas 
som dramatiska (Lundahl m.fl. 2003). Den offentliga sektorn, och inte 
minst skolan, kom under 1970-talet att kritiseras hårt från flera håll för att 
vara ineffektiv, byråkratisk och kostsam. De lokala förutsättningarna 
tillvaratogs i för låg grad, och föräldrar och barn gavs föga möjligheter 
till inflytande (Richardson 1999). Utredningen om skolans inre arbete, 
SIA, var ett viktigt steg mot en försvagad central styrning. SIA-utredarna 
ansåg att en och samma lösning i fråga om mål och metod inte fungerade 
för alla elever, utan att det var nödvändigt att välja särskilda åtgärder för 
särskilda ändamål och att dessa val bäst fattades på lokal nivå. Staten 
hade förvisso en roll att fylla för att säkerställa en likvärdig utbildning för 
alla elever, men dess uppgift borde inte vara att i detalj ange hur 
resurserna skulle fördelas och användas lokalt (Kallós & Lundgren 1979, 
Lindblad 1994). 
 
SIA-utredningen kom att ligga till grund för 1980 års läroplan för 
grundskolan, Lgr 80, som blev mindre i omfång än sina föregångare. 
Timplanerna var uppdelade per stadium istället för som tidigare per 
årskurs, vilket medförde en viss frihet i förhållande till den årskurs-
reglerade timplanen. I Lgr 80 infördes samlad skoldag, vilket öppnade 
upp för överskridande av skolans traditionella timplan. Lgr 80 kan också 
betraktas som den läroplan som tog första steget mot målstyrning och 
ökad lokal frihet att nå dessa mål. Skolor blev skyldiga att upprätta lokala 
arbetsplaner, vilket senare kompletterades med krav på kommunala skol-
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planer som grund för dessa. En lärarutbildningsreform år 1988 innebar att 
den äldre uppdelningen i låg-, mellan- och högstadielärare övergavs. En 
utbildning till 1-7- respektive 4-9-lärare introducerades, och lärarna som 
utexaminerades från den nya utbildningen blev mer specialiserade inom 
vissa ämnen (Kallós & Lundahl-Kallós 1994).  
 
I slutet av 1980- och början av 1990-talet togs flera viktiga steg mot de-
centralisering och mål- och resultatstyrning. Ansvarsfördelningen mellan 
stat, kommun och skolor förtydligades, och skolorna fick ett ökat ansvar 
för att välja innehåll och metoder för att uppnå de centralt fastställda 
målen. 1991 fick kommunerna ett odelat arbetsgivaransvar för lärare och 
rektorer. Statens ekonomiska styrning genom riktade statsbidrag försvag-
ades i två steg: 1991 då ett samlat sektorsbidrag till skolan ersatte ett antal 
olika bidrag, och 1993 då sektorsanslaget utgick i form av en klump-
summa för all kommunal verksamhet (Lundahl 2002). Målstyrningen och 
det nya statsbidragssystemet innebar att timplanen, åtminstone formellt, 
upphörde att utgöra en grund för organisatoriska och ekonomiska beslut 
på det lokala planet (Lindensjö & Lundgren 1986, Johansson & 
Johansson 1994, Skolverket 1999). 
 
I samband med och även efter införandet av 1994 års läroplan för det 
obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94, 
diskuterades den nationella timplanens roll och funktion. I Läroplans-
kommitténs betänkande om den nya läroplanen, föreslogs bl.a. en ny 
timplan med indelning i år 1-5 och 6-9 (SOU 1992:94). Den övervägande 
delen av remissinstanserna motsatte sig emellertid denna indelning som 
aldrig blev verklighet. Istället angav timplanen antal undervisnings-
timmar per ämne och ämnesgrupp för hela 9-årsperioden. Den nationella 
timplanen ansågs utgöra en garanti för en likvärdig utbildning, samt 
fungera som ett stöd för den enskilda skolans planering och timfördelning 
(Prop. 1992/93:220).  
 
Frågan om timplanens roll i en mål- och resultatstyrd skola utreddes och 
behandlades av regering och riksdag under senare delen av 1990-talet, 
eftersom timplanen ansågs rimma illa med mål- och resultatstyrningen. 
Skolkommittén underströk sålunda att den insatta tiden inte kunde ses 
som en garanti för faktisk kunskapsinhämtning hos eleverna. Den natio-
nella timplanen sågs som ett kraftfullt hinder mot nödvändigt nytänkande, 
flexibilitet och individualisering. Skolkommittén föreslog därför att den 
nationella timplanen skulle avskaffas alternativt att en försöksverksamhet 
med slopad timplan skulle inrättas (SOU 1997:121).  
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Regeringen förde fram utvecklingen mot ett förändrat arbetssätt och 
ämnesövergripande undervisning i skolor som starka argument för en 
försöksverksamhet med ett slopande av den nationella timplanen (Prop. 
1997/98:6). I en departementsutredning som låg till grund för propositi-
onen framhölls att timplanen kunde upplevas som ett hinder utan att 
egentligen utgöra ett sådant i reell mening. Därigenom verkade den 
hämmande för kreativitet och flexibilitet.  För att överbrygga detta hinder 
och ytterligare förtydliga den frihet som redan fanns ansåg utbildnings-
departementets arbetsgrupp att den nationella timplanen borde avskaffas. 
Förutsättningarna hade förändrats, bl.a. genom det nya skolutvecklings-
avtalet mellan arbetsgivare och lärarorganisationer, vilket försvagat kopp-
lingen mellan timplanen och lärarnas arbetstid. Tjänstefördelningen och 
skolans schema kunde därför fastställas betydligt mer flexibelt än tidigare 
(Ds 1999:1). 
 
Ett annat argument som fördes fram mot en centralt reglerad timplan 
gällde likvärdigheten. Det finns en fara med att tro att elevens deltagande 
i undervisning ett visst antal timmar faktiskt leder till ökade kunskaper. 
Tiden kan med andra ord inte ses som en garanti för kunskapsinhämtning. 
Det finns därför en risk för att den nationella timplanen, tvärtemot vad 
som hävdats, inte gagnar likvärdighet och elevers rätt till en god utbild-
ning, hävdade departementets arbetsgrupp (Ds 1999:1).  
 
Likvärdighetskravet är och har varit centralt i svensk utbildningspolitik. 
Det är det argument som flitigast använts oavsett det gällt förändring eller 
bevarande av skolväsendet (Berg 1999). Grundskolan infördes för att ge 
alla medborgare en gemensam grundläggande utbildning. Likvärdighets-
målet var centralt även i Lgr 69 och Lgr 80. Den nationella timplanen 
bibehölls vid införandet av Lpo 94 av likvärdighetsskäl. Men debatten om 
dess existens fortsatte, och några år senare beslöts om försöksverksamhet 
med slopad timplan.  
 
När regeringen lade fram sitt förslag om en försöksverksamhet till riks-
dagen framhöll man att majoriteten av remissinstanserna var positivt in-
ställda till ett försök. Några andra enskilda argument för en försöksverk-
samhet går inte att uttyda (Prop. 1997/98:94). De två största lärarfackliga 
organisationerna motsatte sig inledningsvis ett direkt avskaffande av 
timplanen. De befarade att de ekonomiska aspekterna skulle komma att ta 
överhand och inte de utbildningsmässiga, samt att skillnaderna mellan 
olika kommuner och skolor skulle växa. De båda fackliga organisation-
erna krävde därför att lärare och föräldraorganisationer aktivt skulle delta 
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i planering, genomförande och utvärdering av en försöksverksamhet 
(SOU 1997:121).  
 
 

4.3 Tid för försöksverksamhet med slopad nationell 
timplan 
Den nuvarande nationella timplanen, som är en bilaga till skollagen, ger 
en avsevärd frihet för skolor att lokalt använda och fördela tiden. Det är 
fullt möjligt att inom ramen för timplanen bedriva ämnesblandad, ämnes-
integrerad och tematisk undervisning. Timplanen medger också att tiden 
för ämnen och ämnesområden minskas med upp till 20 %, se tabell 1 
(SFS 1985:1100). Det yttersta ansvaret att fastställa fördelning av timmar 
för ämnen, ämnesgrupper, språkval och elevens val har utbildningsnämn-
den (motsvarande) i kommunen. I praktiken handlar det om att den poli-
tiska nämnden formulerar ramar i relation till kursplanerna och rektor i 
detalj beslutar om fördelning och schema med hänsyn till lärare, elever 
m.m. (SFS 1994:1194).  
 

Ämnen Timmar
Bild    230
Hem- och konsumentkunskap    118
Idrott och hälsa    500
Musik    230
Textilslöjd och Trä- och metallslöjd    330
Svenska 1 490
Engelska    480
Matematik    900
Geografi, Historia, Religions- och Samhällskunskap    885
Biologi, Fysik, Kemi och Teknik    800
Språkval    320
Elevens val    382
Total garanterad undervisningstid 6 665
Därav skolans val    600

 
Tabell 1. Utbildningens omfattning i grundskolan i timmar om 60 min-
uter för ämnen och ämnesgrupper samt totalt (SFS 1985:1100 Bilaga 3). 
 
Senhösten 1999 fattades, som beskrivits ovan, beslut om en försöksverk-
samhet med slopad timplan för 80 kommuner (SFS 1999:903). Den s.k. 
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timplanedelegationen utsågs för att styra, stödja och utvärdera försöks-
verksamheten. Ett deltagande innebar en fullständig befrielse från den 
nationella timplanens föreskrifter om tid per ämne och ämnesgrupp. Av 
beslutet framgick, att avsikten inte var att den nationella timplanen skulle 
ersättas av kommunala timplaner. Hur tiden skulle disponeras över de nio 
åren i grundskolan bestämdes således av de deltagande skolorna. Tim-
planens bestämmelser om 6 665 som ett minsta antal undervisningstimm-
ar för en elev under hela grundskoletiden samt ämnen och ämnesgrupper 
gällde dock även för skolor inom försöksverksamheten. I övrigt skulle 
deltagande skolor följa de bestämmelser som fanns om skoldagars längd 
och antal dagar per läsår. Möjligheten att besluta om ytterligare under-
visningstid utöver den tid som angavs i timplanen fanns kvar samt ut-
rymme för elever att göra individuella val. Försöket var tänkt att pågå till 
2005, men förlängdes i mars 2005 med ytterligare två år. Försöksskolorna 
skulle årligen dokumentera sin verksamhet med anledning av deltagandet, 
men i övrigt fanns inga krav på resultat (SFS 1999:903). Eftersom de ut-
tagna skolorna kommit olika långt i sina förberedelser varierade tidpunkt-
en för deras inträde i försöket något, men skedde i regel under hösten 
2000. 
 
Inbjudan till att delta i försöksverksamheten sändes ut till de då 289 
kommunerna i Sverige. Ett nittiotal kommuner ansökte och 79 av dem 
kom att ingå (se figur I). För att få delta skulle vissa nationellt fastställda 
krav vara uppfyllda (se nedan). I stort handlade det om ett tydliggörande 
av de krav som generellt ställs på kommuner och skolor. De deltagande 
kommunerna ansvarade för urvalet av grundskolor och för att dessa 
skolor uppfyllde de uppställda kraven.  
 
För att få delta i försöksverksamheten krävdes att kommunen hade en akt-
uell skolplan som kontinuerligt följdes upp och utvärderades. Kommunen 
skulle också göra årliga kvalitetsredovisningar. Vidare skulle kommunen 
i ansökan bl.a. redovisa sitt syfte med att delta, hur försöket skulle 
förankras hos personal, elever och föräldrar och hur det skulle bedrivas 
och organiseras. Det skulle framgå hur kvalitetssäkring, uppföljning och 
utvärdering skulle gå till. Kommunen skulle också redovisa hur man 
avsåg stödja de medverkande grundskolorna i uppföljning och utvärder-
ing. I övrigt skulle kommunen vara beredd att informera andra kommuner 
och skolor, och ge lärare och rektorer möjlighet till att ingå i nätverk samt 
delta i nationella utvärderingar och nationell forskning (Timplanedelega-
tionen 1999).  
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Figur I. Kommuner som deltog i den nationella försöksverksamheten 
med slopad timplan. 
 
De medverkande skolorna i sin tur skulle redovisa syftet med ett deltag-
ande och förankra deltagandet hos personal, elever och föräldrar. Vidare 
skulle skolarna redovisa hur man avsåg att kvalitetssäkra utbildningen, 
utvärdera försöksverksamheten, samt redovisa om det fanns behov av 
kompetensutveckling med anledning av försöket (Timplanedelegationen 
1999).  
 
Genomgående angav kommunerna som skäl för att vilja delta i försöks-
verksamheten att man önskade öka måluppfyllelsen och bidra till skol-
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utveckling. Detta ville man uppnå bl.a. genom att öka individualisering-
en, arbeta mer ämnesövergripande/ämnesintegrerat och tematiskt, stärka 
helhetssynen i lärandet, öka elevernas inflytande över och ansvar för de 
egna studierna. Skolornas motiv för att medverka överensstämde i stort 
med kommunernas (SOU 2004:35). 
 
De deltagande kommunerna gick tillväga på olika sätt när man beslutade 
om vilka grundskolor som skulle ingå. I några kommuner fick skolorna 
själva ansöka om att medverka, i andra kommuner gjordes ett urval, och 
urvalsgrunderna varierade mellan kommunerna. Intresset hos skolorna 
var en vanlig grund, men urvalet kunde också basera sig på exempelvis 
skolornas medverkan i liknande projekt. Endast ett mindre antal norrländ-
ska kommuner och glesbygdskommuner deltog i försöksverksamheten (se 
figur I). Bara en minoritet av dem (13 %) hade elever i år 7-9 (Timplane-
delegationen 2003).  
 
 

4.4 Förändrad elevroll och lärarprofession 
I de utredningar och beslut som låg till grund för försöksverksamheten 
var målstyrning, individualisering, elevinflytande och ansvar samt ämnes-
övergripande arbete genomgående teman (Rönnberg 2007). Samma tem-
an har återkommit i kommunernas och skolornas ansökningar och årliga 
redovisningar till timplanedelegationen (SOU 2004:35). Försöksverksam-
heten med slopad timplan kan relateras till undervisningstid på två sätt. 1) 
Undervisningstiden förväntas fördelas flexibelt efter elevers behov t.ex. 
innebära förändrad tid mellan olika grupper av elever och ämnen, och 2) 
undervisningstiden förväntas användas på alternativa vis t.ex. ämnesöver-
gripande studier. Genomgången nedan ger kortfattat en historisk beskriv-
ning av elevens och lärarens roll i skolan, relaterat till ramar för och inne-
håll i undervisning. Huvudfokus för elevernas del är en ökad betoning på 
inflytande över sitt eget lärande och individualisering. För lärarnas del 
dominerar en ökad autonomi och ökat samarbete med andra lärare.  
 
 

4.4.1 Mer elevinflytande i undervisningen 
När Skolkommissionen i slutet av 1940-talet lämnade sina förslag till en 
9-årig enhetsskola poängterade den nödvändigheten av att den nya skolan 
inte behöll den gamla skolans arbetsformer. Bl.a. skulle eleverna få arbeta 
mer självständigt (Carlgren 1994). Riksdagen delade dock inte kommissi-
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onens starka tilltro till alternativa undervisningsformer och lärarnas för-
måga att bedriva individualiserad undervisning. Försöksverksamheten 
med enhetsskolan byggde på ett system med grundkurser och överkurser 
för att kunna hantera alla elevgrupper inom en och samma klass. Redan 
1955 gjorde man ett avsteg från tanken om en odifferentierad skola när 
s.k. alternativkurser infördes, som i realiteten ledde till en uppdelning av 
eleverna i årskurs 7 och 8 i mer studieinriktade och mer praktiskt inrik-
tade klasser som var nära kopplade till linjeuppdelningen i årskurs 9 
(Marklund 1981). Denna uppdelning fortsatte i grundskolan på 1960-
talet. Väl så viktigt skedde gradvis en ökande differentiering inom de 
formellt odifferentierade elevgrupperna genom att en allt större andel fick 
någon form av specialundervisnings – 1972 så mycket som 40 % av alla 
elever (Lindensjö & Lundgren 2000). I Lgr 69 slopades linjeuppdelning-
en i årskurs 9 och ersattes med tillval. Men alternativkurserna i engelska 
och matematik kvarstod ända till 1994, då ansvaret för att fördela elever-
na på klasser och grupper decentraliserades till skolorna och rektorerna 
(Wallby m.fl. 2001). Under de senaste 25 åren har kraven på individuali-
sering och aktivitetspedagogiska arbetsformer samt en flexibel skolorgan-
isation successivt ökat (Gustafsson 1999). Den dominerande katederund-
ervisningen har gett vika för andra alternativ, särskilt för enskilt arbete i 
klassrummet (Granström & Einarsson 1995). Det vill säga: olika former 
av yttre differentiering har ersatts av inre differentiering, inte minst för-
sök till individualisering (Wallby m.fl. 2001).  Ett arbetssätt som fått stor 
spridning är ”eget arbete” (som jag i det följande väljer att benämna 
”öppna pass”). Elever kan under vissa bestämda pass på schemat relativt 
fritt välja vad de vill jobba med. Eget arbete var till en början vanligast på 
låg- och mellanstadiet, men började sedan tillämpas även på högstadiet. 
Metodens kvarstående popularitet kan antas bero på att lärare anser att 
den svarar mot ställda krav på ökad individualisering (Lindqvist & 
Gustafsson 1979, Carlgren 1994). 
 
Under senare år har alltmer betonats att eleven bör få ett inflytande inte 
bara över innehåll och metod utan också över hur tiden disponeras 
(Skolverket 2003).  
 
Trots ökat fokus på elevinflytande upplever elever sig vara alltför styrda 
och ha för liten inverkan i formandet av sin egen skoldag (SOU 1996:22, 
Berg 1999, Skolverket 2003). Enligt grundskoleeleverna själva är det 
ringa elevinflytande över just tidens användning för ämnen och arbets-
uppgifter, det som man är minst nöjd med i skolan. Elevinflytande idag 
handlar mest om den egna arbetstakten, ordningen att genomföra arbets-
uppgifter samt tidpunkten för redovisning och val av arbetssätt. Däremot 
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är urval av uppgifter och bedömningskriterier lika styrda som förr av 
lärarna (Lindblad & Sahlström 1999, Skolverket 2003). Vidare föreko-
mmer det sällan att elever är delaktiga i hur schemat utformas. Eleverna 
upplever följaktligen sina möjligheter att påverka som starkt begränsade 
(Högberg 2002, Skolverket 2003). Elever efterlyser mera inflytande och 
värdesätter tillfällen när de får ta större ansvar för hur tiden skall disp-
oneras och fördelas. Westlund (1996) och Österlind (1998) visade t.ex. i 
sina respektive doktorsavhandlingar att de specifika undervisningstill-
fällena som explicit erbjöd eleverna mer inflytande över sina studier och 
hur tiden skall användas, arbetsformen eget arbete, uppskattades av de 
flesta eleverna. Framförallt betonades friheten att själv få välja studie-
område (se också Gustafsson 1999, Lahelma 2002). Huruvida mer elev-
styrt arbete leder till ökade kunskaper hos eleverna är dock inte klargjort. 
Carlgren (1994) är tveksam till denna inlärningsmetod, såtillvida att det 
knappast sker någon utveckling av elevers förståelse för och användning 
av kunskap utan snarare är en inlärning av fakta och färdigheter. Andra 
risker som nämnts i fråga om elevstyrt och individualiserat arbete är 
minskad tid för gemensamma diskussioner i klassen (Carlgren 1994, 
Österlind 1998). Ett annat alternativ till traditionell ämnesundervisning 
som blivit allt vanligare i skolorna, för att öka elevers inflytande i under-
visningen, är att eleverna skall ”forska”. Emellertid är även detta alterna-
tiva individualiserade undervisningssätt problematiskt ur ett inlärnings-
perspektiv. Nilsson (2004) visar i en studie av några klasser i grund-
skolans senare år på nedslående resultat ”Elevforskningen” leder inte till 
en fördjupad förståelse utan snarare till en ytlig faktareproduktion. Även 
här faller diskussioner mellan elever bort. 
 
 

4.4.2 Lärare i en mål- och resultatstyrd skola 
Dagens decentraliserade, mål- och resultatstyrda skola förutsätter en ny 
inriktning på läraryrket. Om det på högstadiet tidigare främst handlat om 
ämnesbaserat ensamarbete i klassrummet, krävs idag en lärare som sätter 
ämnena i ett större sammanhang, är samarbets- och utvecklingsinriktad 
och beredd att utnyttja tillgängligt handlingsutrymme (Berg 1999). I Lpo 
94 betonas starkare än i någon tidigare läroplan lärarens ansvar att sätta 
eleven i centrum och att organisera arbetet så att eleven utvecklas i enlig-
het med sina förutsättningar (Gustafsson 1999). Lagarbete har blivit allt 
vanligare i spåret av decentraliseringen, och kommit att sammankopplas 
med skolutveckling och förbättring (Hameyer 2003, Tillberg 2003). Att 
lärarna med fördel kan lägga upp skolarbetet i form av ämnesöver-
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gripande och tematiska studier för att öka elevers motivation och inlär-
ning framhålls ofta i skolans styrdokument (Skolverket 2000). Det finns 
också en tilltro till att en uppluckring av ämnes- och schemagränserna 
bidrar till kvalitetshöjning och till ett effektivare utnyttja av resurser som 
lärare och tid (Svenska Kommunförbundet 2004). 
 
Lärarna får också nya åligganden och uppdrag. Lärarna enskilt och koll-
ektivt skall i större utsträckning ansvara för skolans verksamhet och den 
lokala skolutvecklingen, samt sin egen kompetensutveckling. De skall 
medverka till en flexibel arbetsorganisation som främjar elevernas läran-
de. Från att ha varit en traditionell kunskapsförmedlare skall läraren 
istället mera fungera som handledare. Lärarna måste därför tillsammans 
planera, genomföra och följa upp verksamheten och kontinuerligt reflek-
tera över, och dokumentera sitt arbete (Lärarförbundet m.fl. 1996). Dag-
ens styrsystem bygger på tanken att lärarna är professionella och tolkar 
den situation de befinner sig i på ett adekvat sätt (Carlgren 1999). Pro-
fessionell utveckling är en central komponent i hart när alla moderna 
förslag för att förbättra utbildning (Guskey 2002). Många lärare känner 
sig dock pressade, osäkra och oförberedda på sin nya roll (Klette m.fl. 
2002, Falkner 1997). Falkner (1996) visar att få lärare har medverkat i att 
utforma utbildningsmålen. Decentraliseringen har inte lett till att de fått 
mer makt över sin verksamhet.  
 
I och med införandet av en mål- och resultatstyrd skola gavs ett ökat 
utrymme för rektor och lärare att välja de lösningar som leder till största 
möjliga måluppfyllelse. Skolverket konstaterar emellertid i en kvalitets-
granskning att dessa möjligheter delvis är outnyttjade. Speciellt menar 
man att tiden inte har använts som resurs i den utsträckning som det vid-
gade friutrymmet medger och för att uppnå utbildningsmålen (Skolverket 
2003). Den gamla undervisningsskyldigheten, ”usken”, lever också fort-
farande i allra högsta grad ute på skolor (Petterson 2004, Preisz 2004). 
Även Lindblad och Sahlström (1999) och Ekholm (1999) visar att föga 
skett i fråga om schema och innehåll. Uppdelningen mellan ämnen under 
1990-talet är likartad den som fanns på 1970-talet. Berg m.fl. (1999) och 
Högberg (2002) finner på liknande sätt att skolundervisningen domineras 
av traditionellt ämnesbaserat skolarbete.  
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5. Tidigare forskning om undervisningstid 
Forskningen om tidsfördelningen och tidsanvändningen i skolan har gen-
om åren berört olika aspekter. En dominerande riktning behandlar rela-
tionen mellan insatt tid och inlärning. John B. Carrolls forskning på 1960-
talet var banbrytande och visade att insatt tid är den enskilt viktigaste 
faktorn för att förklara skillnader i inlärning (se vidare Cooley & Lones 
1976, Clark 1987, Smyth 1987). Senare forskning har problematiserat 
huruvida mängden insatt tid är en god indikator på inlärning hos eleverna 
och funnit att andra kvalitativa aspekter av hur undervisningen läggs upp 
verkar spela en större roll (jfr. Smyth 1987, Ben-Peretz & Bromme 1990, 
Kane 1994, Gándara 2000a). Ett annat stort forskningsfält analyserar tids-
användning främst ur ett effektivitets- och ekonomiskt perspektiv när 
man betraktar tid som en manipulerbar resurs i undervisning och inlär-
ning Millot 1995, Cooper m.fl. 2003). Under senare år 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, Österlind 1998, Baldin 2000, Leaton Gray 2004). Ytter-
ligare en forskningsinriktning fokuserar tid kopplat till lärarnas arbets-
förhållanden (Hargreaves 1994, Lindqvist 2002, Bartlett 2004, Lindqvist 
& Nordänger 2004). Slutligen kan nämnas läroplansteoretiska ansatser 
för att analysera undervisningstid (Dahllöf 1981, Torper 1982, Anderson 
1984, 1995). I det följande går jag något närmare in på forskning som 
ligger nära mina egna forskningsfrågor, och jag sammanfattar några drag 
i den forskning som emanerat ur timplaneförsöket.  
 
Bara en mindre del av forskningen om skolans tidsanvändning har utgått 
från ett styrnings- eller utbildningspolitiskt perspektiv. Gándara (2000a) 
tar upp tid och skolreformer utifrån två utgångspunkter: 1) innehållsliga 
aspekter på tid, och 2) tid som en reformprocessaspekt. Det förra berör 
behovet av såväl kvantitativ som kvalitativ tid, dvs. mängd tid till visst 
moment och hur tid används, och hur tid skapas och omfördelas i sam-
band med utbildningsreformer. Vem som använder tiden och hur den an-
vänds och upplevs ses som en indikator på reformers effektivitet. Enligt 
bl.a. Minicucci (2000) har strategin att omfördela tid visat sig lyckad i 
olika reformprogram. Minicucci (2000) nämner särskilt blockläggning av 
tid i schemat som en kraftfull åtgärd för att förbättra undervisningsmiljön 
för både lärare och elever. Med längre, sammanhållna schemablock öppn-
ades möjligheten till projektarbeten och laborationer. Eleverna hann jo-
bba klart och blev inte avbrutna av lektioner eller raster. Lärarna samar-
betade också mer i och runt undervisningen. I och med att lärarna lade 
schemat och fick ökad kontroll över tiden, förändrades undervisnings-
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innehållet och arbetssättet. Gándara (2000b) beskriver också positiva 
effekter av en utökning av lärares arbetstid eftersom detta möjliggjorde 
mer lagarbete och kollegiala diskussioner. Lärare kunde välja bort 
helklass- och katederundervisning till förmån för enskild handledning. De 
kom också i kontakt med andra ämnen än de som de undervisade i. 
Lärarna mottog arbetstidsökningen positivt eftersom den kopplades till en 
löneförhöjning och att de till skillnad från tidigare slapp arbeta utanför 
den ordinarie arbetstiden. 
 
Ovan beskrivna reformer avsåg delegering av kontrollen över tiden till 
lärare och elever och att förändra användningen och fördelningen av 
undervisningstid och arbetstid. Därigenom ville man förbättra arbets-
villkoren och resultatuppnåendet. Den svenska försöksverksamheten med 
slopad timplan hade liknande syfte, men var betydligt mer långtgående 
och omfattande. Samtliga ämnen innefattades, försökstidsperioden var på 
fem år (med beslutet i mars 2005 om förlängning blev perioden i prak-
tiken sju år) och omfattade över 900 grundskolor. Det är dock intressant 
att förändrad fördelning och användning av tid framställs som ett redskap 
att lyckas med olika typer av skolreformer.  
 
I Finland är viss forskning gjord i samband med att friheten att lokalt ut-
forma timplaner ökat. En läroplansreform hösten 1994 innebar bl.a. att 
skolorna gavs i uppgift att formulera sin egen lokala läroplan och timplan 
utifrån nationella riktlinjer (Kimonen & Nevalainen 2002). Hansén m.fl. 
(1998) studerade i sammanhanget timfördelningen på skolnivå och hur 
rektorer och lärare utnyttjade den nya situationen och vilka argument som 
styrde timfördelningen. Man fann att det ökade rörelseutrymmet på lokal 
nivå och flexibiliteten i den nya timfördelningen uppfattades på olika sätt 
av lärare och rektorer. Tre slags karaktäristiska uppfattningar kunde ur-
skiljas: 1) ”skenbar flexibilitet” (dvs. organisatoriska, planeringsmässiga 
och ekonomiska omständligheter begränsar handlingsfriheten), 2) ”delvis 
skenbar flexibilitet” (dvs. möjligheter finns men kan inte fullt ut 
utnyttjas) och 3) ”flexibilitet” (dvs. aktörerna kan i den utsträckning de 
önskar utnyttja handlingsfriheten). Argumenten för valda timplanelös-
ningar var av tre slag: 1) ”målrationellt” (dvs. medel för att nå uppställda 
mål), 2) ”profileringsargument” (dvs. profilering av skolan), och 3) ”sti-
muleringsargument” (dvs. stimulans för skolans utveckling). 
 
Hargreaves (1994) menar att för att påverka läroplansutveckling och gen-
omförandet av olika politiska beslut om skolan är det nödvändigt att ge 
lärare ett ökat ansvar över användning och fördelning av deras tid. Att 
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själv få bestämma över tidsramar och innehåll skulle också kunna minska 
pressen på och stressen hos lärare.  
 
Som tidigare påpekats är 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 är 
föga utforskade. I samband med Skolverkets kvalitetsgranskning av skol-
ans och timplaneförsöket i början av 2000-talet kom dessa frågor dock att 
bli mer framträdande (se vidare Skolverket 2003, STEP 2004, SOU 
2005:102).  
 
 

5.1 Forskning och utvärdering i anslutning till 
timplaneförsöket 
Den forskning och utvärdering som bedrevs i anslutning till timplaneför-
söket hade olika infallsvinklar på försöksverksamheten. Forskningspro-
jekten skilde sig därtill från utvärderingsprojekten genom att de hade en 
större frihet att formulera och genomföra sitt uppdrag. Utvärderingspro-
jektens roll var att ge ett kompletterande och fördjupat underlag till tim-
planedelegationens ställningstagande. Några studier fokuserade särskilda 
aspekter av undervisning och lärararbete, vissa ämnen, visst alternativt 
undervisningsinnehåll eller didaktiska anknytningar. Så gott som alla ut-
värderingsprojekt var empiritunga och samtliga inkluderade elever och 
lärare i både fallskolor och referensskolor. Forskningsprojekten utgjordes 
till stor del av kvalitativa studier av fallstudiekaraktär på skolnivå. Två 
forskningsprojekt, varav SKUT-projektet var ett, innefattade analyser av 
ett större antal skolor. SKUT-projektet var dock ensamt av forskningspro-
jekten om att inkludera icke-deltagande skolor och studier på kommun-
nivån (se vidare SOU 2005: 102). 
 
Två doktorsavhandlingar med anknytning till timplaneförsöket har hittills 
lagts fram. Tinglevs (2005) avhandling rör grundskolors arbete med att 
tillse att elever når målen i svenska i timplanebefriade skolor. En slutsats 
var att deltagandet i timplaneförsöket hade en ganska undanskymd plats i 
skolorna. Istället fann hon stöd för att timplanerna i Lgr 62 och Lgr 69 
fortfarande används vid timfördelningen för olika ämnen i några av de 
studerade klasserna. Den äldre regleringen av lärares tjänstgöringstid 
(”usken”) verkade också ligga till grund för fördelningen av tid till olika 
ämnen. 
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Sundberg (2005) har valt att belysa skolans förändringsproblematik uti-
från ett kritiskt tolkande reformperspektiv och ställer sig även frågan var-
för det är så svårt att förändra skolan och varför resultatet av reformer 
sällan blir det som olika reformaktörer tänkt sig. Sundberg identifierar 
fyra olika faktorer som påverkat handhavandet och utfallet av timplane-
försöket: 1) skolans beredskap för reformen, dvs. beredskap till föränd-
ring och uppslutning bland de olika reformaktörerna bakom de aktuella 
reformintentionerna, 2) dominerande skolkultur. Det finns klara samband 
mellan reformberedskap och dominerande skolkultur. 3) den lokala 
beslutsprocessen. Här avses bl.a. om det finns etablerade grupper som 
kontinuerligt arbetar med reformimplementering i formaliserade fora, 
eller om diskussionerna är mer sporadiska och informella, och 4) var-
iationer i reformmobiliseringen, dvs. om reformimplementeringen känne-
tecknas av kamp mellan olika aktörer och grupper, eller om den präglas 
av konsensus m.m. 
 
I det följande går jag in på några centrala teman och slutsatser från utvär-
derings- och forskningsprojekten med anknytning till timplaneförsöket. 
Ambitionen är alltså inte att göra en heltäckande genomgång av dessa. 
 
Ett flertal studier med anknytning till försöksverksamheten har lyft fram 
öppna pass (andra benämningar vita pass, eget arbete, arbetspass m.m.) 
som ett framträdande inslag i försöksskolorna. Utökningen av dessa lek-
tionspass härleds i flertalet fall till försöksverksamheten. Bilderna av och 
slutsatserna om dessa arbetsformer är inte helt entydiga. Enligt vissa for-
skare kan de öppna passen ge ökade möjligheter att ge eleverna särskilt 
stöd (Hansen & Lander 2005a). I många rapporter framhålls dock att el-
ever i behov av struktur och muntliga instruktioner, och de som har svår-
ighet att ta ansvar och koncentrera sig tenderar att förlora på att inslagen 
av eget arbete ökar (Westlund 2005). Omfattande enskilt arbete riskerar 
leda till privatiserad undervisning och allt för lite tid för gemensamma 
samtal. Studierna under sådana pass blir isolerade, mekaniska och till och 
med tråkiga (Söderström 2004, 2005). I ytterligare andra arbeten 
framhålls att de öppna passens frihet är skenbar för många elever; tiden 
används i praktiken till att nå målen i de behörighetsgivande ämnena (Ahl 
m.fl. 2005, Elmeroth m.fl. 2005a. Se vidare SOU 2005:102).  
 
Flertalet studier av timplaneförsöket har också fokuserat faktorer som på-
verkar skolornas förändringsarbete. Överensstämmelsen är god om vad 
som kan driva på en förändringsprocess. En drivande och lyhörd ledning, 
satsning på lärarlag, pedagogiska konferenser, aktiva utvecklingsgrupper, 
och systematiserade utvärderingar, är faktorer som lyfts fram i många 
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rapporter, liksom skolkulturen, och elev- och föräldradelaktighet (Hansen 
& Lander 2005a, Johansson m.fl. 2005, Sigfridsson 2005. Se vidare SOU 
2005:102).  
 
Slutligen tar några studier upp arbetet med mål och bedömning i försöks-
skolorna. Eriksson m.fl. (2005) finner att de studerade försöksskolorna i 
allt större utsträckning fokuserar uppnåendemålen för alla elever medan 
strävandemålen reserveras för enskilda elever. Andra forskare pekar på 
tendenser till att lärare söker efter positiva omständigheter som kan mot-
ivera betyget Godkänd. Andra betygskriterier än kursplanernas används 
således. Vidare är det oklart för många lärare hur betygskriterierna skall 
tolkas och tillämpas och eleverna är osäkra på vad som bedöms (Ahl m.fl. 
2005, Johansson m.fl. 2005). Om de ovan nämnda tendenser är starkare i 
skolor som deltar i försöksverksamheten än i andra skolor (jfr. Skolverket 
2003, Wikström 2005) är dock svårt att dra någon entydig slutsats om (se 
vidare Hansen & Lander 2005b, Hadenius 2005a, 2005b; Elmeroth m.fl. 
2005b). 
 
Min avhandling knyter an till flertalet av ovan nämnda arbeten. Jag 
kommer dock till skillnad från många av de andra timplaneprojekten 
betrakta skolors arbete med tidsfrågor relaterat till timplaneförsöket från 
flera olika aktörers perspektiv och inkludera kommunnivån, samt spegla 
mina resultat mot icke-deltagande skolor. 
 
 

6. Teoretiskt ramverk 
Nedan följer en kortfattad presentation av de teorier som varit vägledande 
i mitt studium av tidsrelaterade frågor. Jag kombinerar tre olika teoretiska 
ansatser men i mina ingående artiklar har de haft varierande tyngd. Dessa 
teorier skiljer sig åt i fokus och utgör därför ett gott komplement till 
varandra. 
 
 

6.1 Makt och kontroll 
Åtskillig läroplansforskning har utgått från Basil Bernsteins teori om 
relationen mellan samhällelig makt och makt och kontroll i skolan och 
hur förändringar av samhälleliga förhållanden påverkar formerna för 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 är ett av de mest kraftfulla och 
belysande teoretiska verktygen inom läroplansteorier (Singh & Luke 
1996).  
 
Engelskans ”curriculum” skiljer sig från svenskans ”läroplan”. Medan be-
greppet läroplan betecknar ett konkret styrinstrument vilket anger utbild-
ningsmål och -innehåll, har ”curriculum” en vidare innebörd som t.ex. ut-
bildningsfilosofi, utbildningshistoria, lärarutbildning och undervisnings-
material. Av innehållet i ”curriculum” går det alltså att utläsa förhärskan-
de uppfattningar om olika ämnens värde i utbildning (Lundgren 1979). 
 
Basil Bernstein (1971, 1977, 1996, 2001) ser en läroplan som ett uttryck 
för utbildning i ett visst samhälle. Han menar att detta styrdokument de-
finierar och legitimerar vad som är acceptabelt innehåll i och giltiga for-
mer för undervisning, och indirekt också vad som inte tillmäts vikt. Läro-
planer anger också hur olika innehåll står i relation till varandra och hur 
överföringen ser ut, dvs. vilka ämnen som skall ges större utrymme och 
hur lärar- och elevinteraktionen i undervisningen skall utformas. Gene-
rellt kan en läroplan sägas bestå av tidsenheter och av vad dessa tidsen-
heter används till, ett innehåll. Relationen mellan dessa tidsenheter 
(mängd tid) och deras innehåll (grad av avgränsning) definierar alltså en 
läroplan.  
 
Bernstein (1971) skiljer mellan två olika typer av läroplaner, samlad och 
integrerad, med avseende på bl. a. hur klart innehållet eller ämnena är av-
gränsade från varandra, vilken överföring av kunskap som sker, och tids-
strukturen för undervisningen. Dessa aspekter är i sin tur kopplade till 
makt och kontroll, och beskrivs genom två centrala begrepp, klassifika-
tion och inramning. Genom dessa tydliggörs vad (text, kontext och inter-
aktion) som är legitimt och hur det tillägnas i utbildningssammanhang. 
Bernsteins två nyckelbegrepp och distinktionen mellan dem är fundamen-
tal för hela hans arbete och för att analysera den underliggande strukturen 
för en läroplan. 
 
Klassifikation definieras av Bernstein (1971) som grunden för läroplaner, 
kursplaner, betygskriterier m.m., och uttrycker relationen mellan och 
skillnaden i olika kategorier av utbildningsfaktorer. Det finns alltså en 
maktskillnad mellan och varierande grader av makt hörande till exempel-
vis olika skolämnen, undervisningsmetoder, lärare och elever. En stark 
klassifikation åtskiljer tydligt ämnen från varandra genom starka gränser. 
Med en svag klassifikation är ämnesgränserna svaga och ämnen kan 
överlappa varandra eller vara integrerade på olika vis.  
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Inramning bestämmer utbildningens struktur, dvs. i vilken form som kun-
skap förmedlas och tas emot och i vilken relation som elev och lärare står 
till varandra. Det avgör vilka möjligheter som finns tillgängliga för elever 
och lärare och vad som överförs och inte överförs i detta samspel. Det är 
här frågan om elevers och lärares kontroll över utbildningssituationen och 
deras förmåga att upprätthålla eller förändra rådande förhållanden. Med 
en stark yttre inramning har lärare och elever låg grad av kontroll över 
vilken kunskap som förmedlas. När en svag inramning råder har lärare 
och elever stor kontroll över innehållet i utbildningen (Bernstein 1971).  
 
Den avreglering av undervisningstiden som timplaneförsöket innebär kan 
ses som ett uttryck för en förändring av rådande makt- och kontrollför-
hållanden och en övergång från stark till svag klassifikation och inram-
ning. Ur ett lärar- och elevperspektiv kan timplaneförsöket innebära att 
ämnesgränser luckras upp (svag klassifikation). För skolor, arbetslag, lär-
are och elever kan det antas innebära mer inflytande och kontroll över hur 
tiden skall användas (svag inramning).  
 
 

6.2 Arbetslagskultur 
Medan Bernsteins teori utgår från ett strukturalistiskt och organisatoriskt 
perspektiv och från styrning av skolan, lyfter kulturbegreppet fram inter-
na mekanismer i skolan. Kultur är ett samlingsbegrepp för lärares gemen-
samma identitet, värderingar och strategier (Lortie 2002, se även Persson 
2004). Eftersom lärares förståelse, tolkningar och agerande i stor ut-
sträckning påverkar skolans kurs kan man genom att anlägga ett kultur-
perspektiv förklara och förstå hinder och möjligheter för skolutveckling 
(Hargreaves 1994, Berg 1999, Finnan & Levin 2000, Hopkins m.fl. 
2004).  
 
Fokus i min avhandling är mer på arbetslagets kultur och mindre på skol-
ans. I decentraliseringens spår har lärarlagsarbete blivit ett alltmer fram-
trädande inslag i skolan (Ahlstrand 1995). Traditionellt har arbetslagen 
varit ämnesbaserade. Fortfarande ingår också många lärare i sådana 
grupper, och flertalet tillhör flera lag, såväl ämnes- som klasslag. I och 
med en ökad betoning på helhetstänkande, individualisering och ämnes-
övergripande studier har dock ämnesövergripande arbetslag kommit att 
dominera ute i skolorna, och har fått en central roll i skolans förändrings-
arbete (Edling 2002).  
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6.3 Initiering och implementering 
Kulturbegreppet innefattar överensstämmelser och dynamik inom en 
grupp individer. Fullans (2001) systemorienterade förhållningssätt förut-
sätter däremot ett samspel mellan olika nivåer där kultur och skolas 
omgivning befinner sig i en ständig och komplex växelverkan vid för-
ändringsarbetet.  
 
Det lokala genomförandet av reformer handlar om mer än ett förverklig-
ande av statliga beslut. Skolaktörerna skall inte endast verkställa utbild-
ningspolitiska mål, de förväntas dessutom leda och bidra till de uttalade 
reformsträvandena (Wai-Yin Lo 2004). Realiseringen av politiska beslut 
är dock inte helt enkel, utan uppsatta mål tycks vara svåra att nå för 
skolans aktörer (Hartley 1999, Guskey 2002). Orsakerna kan vara flera, 
t.ex. orealistiska tidskrav och otillräckliga resurser (Fullan & Hargreaves 
1992). Problem och problemlösningsförmåga överensstämmer inte, och 
det finns en klyfta mellan beslutsfattare eller ”formuleringsarena” och 
skolaktörer eller ”realiseringsarena” (Lindensjö & Lundgren 1986).  
 
Om de som formulerar och beslutar om mål och de som skall genomföra 
samma mål har olika förutsättningar, bör tolkningen av utfallet, utgå från 
den enskilda skolans situation och process (Lindensjö & Lundgren 1986). 
Denna situationsbeskrivning av genomförandeprocessen ger då, menar 
Svedlin (2003), den enskilda skolans perspektiv på utvecklingen av och 
anpassningen till den specifika reformen. Michael Fullan (2001) har ut-
vecklat en empiribaserad modell för skolutveckling och förändringskap-
acitet. Han diskuterar allmänt hur reformer omsätts, och fokuserar i synn-
erhet den enskilda skolans situation och process. Modellen för föränd-
ringsprocessen inrymmer fyra sammanlänkade faser: initiering, imple-
mentering, institutionalisering och utfall. Dessutom definierar Fullan 
olika faktorer som möjliggör eller försvårar förändringsprocessen (jmf. 
Svedlin 2003). 
 
Eftersom förändringar i skolan ofta tar lång tid, och min studie av de tre 
skolorna sker i ett tidigt stadium av timplaneförsöket, koncentrerar jag 
mig på initierings- och implementeringsfaserna i Fullans modell. Här kan 
reformförändringens karaktär och statens, kommunens samt skolaktörer-
nas förhållningssätt antas vara centrala för vilken förändring som faktiskt 
äger rum.  
 
Fullans (2001) beskrivning av händelseförlopp, som ligger till grund för 
beslut att genomföra eller medverka i en förändring på skolnivå, är främst 
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baserad på skolutveckling i Kanada och USA. Situationen i Sverige, sär-
skilt vad avser timplaneförsöksverksamheten kan dock antas vara delvis 
en annan. Sverige har som redan nämnts ett av de mest decentraliserade 
skolsystemen i västvärlden. Försöksverksamhetens del i initiering och im-
plementering av skolförändring kan tänkas vara av två slag: a) påverkan 
som direkt går att hänföra till försökets syfte att fördela och använda 
tiden mera målstyrt och individualiserat, b) mera allmänt och ospecifikt 
som ett bidrag till lokal skolutveckling.  
 
 

7. Studiens genomförande 
De data som samlats in till min avhandling är relaterade till varandra på 
så sätt att de erfarenheter och slutsatser som dragits från en tidigare studie 
har bidragit till utformningen av den nästkommande. Min avhandling 
innefattar 102 intervjuer, observation av 27 klassrumsdagar och 19 pers-
onalmöten, samt insamlade dokument (tabell 2). 
 

2001 2002 2003 2004 
Telefon- 

intervjuer: 
skolchefer 
deltagande 
(n=16), och 

icke 
deltagande 

(n=16). 
Dokument 

Intervjuer: 
rektorer 
(n=3). 

Intervjuer 
lärare 

(n=11). 

Intervjuer: 
elever 

(n=31). 
Observa-

tion 
undervis-

ning. 
Dokument 

Intervju-
er: lärare 
(n=19). 

Observa-
tion 

lagmöten. 

Observa-
tion 

undervis-
ning. 

Intervjuer: 
rektorer 
(n=3). 

Dokument 

Intervju-
er: 

rektorer 
(n=3). 

Observa-
tion 

lagmöten. 
Doku-
ment. 

 
 
Tabell 2. Ingående data i avhandlingen. 
 
Nedan följer en redovisning av det sammanhang mina studier bedrivits 
inom, datainsamlingsmetoder och etiska överväganden. Jag har valt flera 
olika metoder och respondenter för att få en mer nyanserad och bredare 
bild av tidsanvändning och tidsfördelning. 
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7.1 SKUT-projektet 
Som nämnts tidigare ingår mitt avhandlingsarbete i ett större forsknings-
projekt, SKUT-projektet, vilket består av fyra delstudier. Två av dessa 
delstudier ligger till grund för de fyra artiklar som ingår i mitt avhand-
lingsarbete. Tabell 3 ger en kortfattad presentation av de fyra delstudierna 
i SKUT-projektet och vilka som ingår i mitt avhandlingsarbete. 
 
SKUT-projektets delstudier Artiklar i avhandlingsarbetet 
1. Skolchefsstudie i 16 deltagande och 16 
icke-deltagande kommuner 

Artikel I 

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

-- 

3. Longitudinell studie av klasser, lärarlag 
och dokumentation i tre deltagande skolor 

Artikel II, III och IV 

4. Lärarfacklig undersökning i 16 deltagande 
kommuner 

  -- 

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

7.2 Urval 
Till den inledande skolchefstudien eftersträvades maximal demografisk 
och geografisk spridning av de ingående kommunerna (I). De 79 
kommuner som deltog i timplaneförsöket var, som tidigare påpekats, geo-
grafiskt ojämnt fördelade, med en kraftig överrepresentation av kommun-
er i Svealand och Götaland. Deltagande kommuner utgjordes dessutom 
främst av tätbefolkade kommuner – förortskommuner, storstäder och 
större och medelstora städer, medan gles- och landsbygdskommuner var 
underrepresenterade. I delstudie 1 inkluderades även icke-deltagande 
kommuner. Bland annat inbegreps kommuner i Norrlands inland, som 
helt saknade deltagande kommuner i timplaneförsöket. Vi strävade efter 
att i möjligaste mån matcha deltagande kommuner med icke-deltagande 
kommuner avseende geografiskt läge och kommuntyp.  
 
I skolchefsstudien identifierades några skilda typer av utgångssituationer 
och skäl för att gå med i försöksverksamheten (”vill vara i framkant”, 
”gör redan så här” respektive ”behöver draghjälp”) respektive att avstå 
(”praktiska omständigheter som förhindrar”, ”gör redan så här” respek-
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tive ”orkar inte”). Vi kunde inte se att dessa vägval var relaterade till 
kommuntyp på något systemisk sätt (I). Urvalet av tre skolor för den 
longitudinella studien gjordes så att de exemplifierar de tre typer av motiv 
och utgångslägen för deltagande som framkom i skolchefsstudien, dvs. 
det är skolor som ”vill vara i framkant”, ”gör redan så här” respektive 
”behöver draghjälp” (figur 2). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 2. Urval av skolor i den longitudinella undersökningen. 
 
Flexibel tidsanvändning och tidsfördelning har visat sig vara särskilt svårt 
att realisera och utveckla i grundskolans senare år. Detta framkom också i 
den inledande studien med skolchefer (Nyroos & Rönnberg 2002). Verk-
samheten i skolans senare år är traditionellt starkt uppdelad i ämnen och 
har ett ämneslärarsystem, med betyg och nationella prov vilket kan tänkas 
försvåra flexibiliteten (Lundahl m.fl. 2004, se också Little 1993, 
Groundwater-Smith & Dadds 2004). Därför valdes klasser i år sju och 
därtill knutna lärarlag att följa i den longitudinella studien. Val av lärarlag 
och år 7-klass att ingå bestämdes av lärarna i respektive skola. De stude-
rade skolorna och arbetslagen benämns Vita, Gula och Gröna skolan 
respektive arbetslaget. De är belägna i vad som här kallas Vita, Gula och 
Gröna kommunen. I tabell 4 har skolorna beskrivits i ett antal hänseen-
den. Antal elever i de studerade klasserna har varit runt 25 under år 7-9, 
och lärare i de studerade arbetslagen runt tolv under samma tidsperiod.  
 
Den Vita skolan är en nystartad, mindre innerstadsskola som såg ett del-
tagande i försöksverksamheten som en möjlighet till att marknadsföra sig 
(”Framkantsskola”). Skolan blandar traditionell ämnesundervisning med 
ämnesövergripande och probleminriktad undervisning där eleverna ges 
stor frihet och stort inflytande. Lärare tillhör ämnesintegrerade lag med 
stor autonomi. I den något elevtätare Gula skolan, också centralt placerad 
i kommunen, ses ämnesövergripande studier som viktiga och de tämligen 
autonoma lärarlagen jobbar ämnesintegrerat, men i en mindre utsträck-
ning. Skolan ansåg sig redan jobba i samklang med försöket (”Jobbar 

 
Skolchefsstudie  
(artikel I): identifiering 
av 3 slags utgångspunk-
ter/skäl för att delta, 3 
för att ej delta 

Longitudinella studie (artikel II, 
III, IV): skolor som representerar 
de 3 slagen av utgångs-
punkter/skäl för att delta:  ”vill 
vara på framkant”, ”gör redan så 
här”, ”behöver draghjälp”  
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redan så här”). Eleverna har relativt mycket inflytande över sina studier. I 
jämförelse med de båda andra skolorna hade den Gröna centralskolan (ca. 
400 elever) mindre ämnesövergripande arbete, lärarlagen lägre grad av 
autonomi samt eleverna mindre inflytande i ett initialt skede. Man hopp-
ades med ett deltagande att få igång en utveckling av arbetslagsarbete och 
ämnesövergripande arbete (”Behöver draghjälp”).  
 
 Vita skolan** Gula skolan Gröna skolan 
Skoltyp Centralskola Centralskola Centralskola 
Kommuninvånare 
(ca) 

100 000 70 000 40 000 

Elevantal (ca) 100 400 400 
Föräldrars 
utbildningsnivå* 

Klart högre än 
rikssnittet 

Klart högre än 
rikssnittet 

Klart högre än 
rikssnittet 

Andel elever  
Som klarar 
utbildningsmålen*

Något högre än 
rikssnittet 

Varierande: 
något högre och i 

linje med 
rikssnittet 

Varierande: över 
och under 
rikssnittet 

 
Genomsnittligt 
meritvärde* 

Klart över 
rikssnittet 

Varierande: i 
linje med och 

under            
rikssnittet 

Varierande: i 
linje med, över 

och under 
rikssnittet 

 
Andel elever inte 
födda i Sverige* 

Något lägre än 
rikssnittet 

Något lägre än 
rikssnittet 

Klart lägre än 
rikssnittet 

 
Motiv till att delta ”Framkantsskola” ”Jobbar redan 

så här” 
”Behöver 
draghjälp” 

 
*Data är baserade på elever i år 9 2000-2004, ** Data är inte tillgängliga alla år 
för den Vita skolan (Skolverket 2005a). 
Tabell 4. Översiktlig beskrivning av den Vita, Gula respektive Gröna 
skolan.  
 
 

7.3 Intervjuer 
Kommunchefsstudien planerades och genomfördes, som tidigare nämnts, 
av mig och Rönnberg. En halvstrukturerad intervjudesign med möjlighet 
till förändringar låg till grund för telefonintervjuer med 32 skolchefer 
(Bilaga 1). Två pilotintervjuer genomfördes inledningsvis för att testa for-
mulär och utrustning. I ena fallet sändes två omfattande skriftliga fler-



 28

valsfrågor ut i förväg, för att se om detta skulle underlätta för respon-
denten att besvara och förstå frågorna. Detta arbetssätt frångicks dock, då 
vi drog slutsatsen att det riskerade hämma den svarande att ge uttömm-
ande och spontana svar. Några frågor ändrades också marginellt. Inter-
vjun behandlade främst den nationella timplanens roll, motiv och process 
för ställningstagande för och emot ett eventuellt deltagande. Intervjuerna 
varade i regel mellan 20 och 40 minuter och genomfördes, på grund av 
den stora geografiska spridningen, via högtalartelefon. En kommun av-
böjde att medverka och ersattes med en annan kommun ur samma 
kommunkategori. De utskrivna intervjusvaren analyserades inledningsvis 
individuellt, därefter gemensamt. I analysen av intervjuerna var kommun-
ens motiv för att delta eller inte delta i försöket, förekomsten av flexibel 
tidsanvändning och tidfördelning i kommunens skolor och respondentens 
reflektion över timplanen centrala teman.  
 
En halvstrukturerad intervjudesign användes i elevintervjuerna (Bilaga 
1). Till dessa intervjuer utvaldes elever med varierade skolprestationer 
och en fördelning mellan pojkar och flickor i proportion till andel pojkar 
och flickor i respektive klass (tabell 5). Jag frågade aldrig direkt om 
elevernas betyg eller skolprestationer, utan utgick från val av grupp vid 
differentierad undervisning för vissa ämnen i två av klasserna. I den 
tredje skolan tillämpades ingen uppdelning. Här grundades urvalet av 
intervjupersoner istället på hur långt eleverna nått i olika ämnen. Under 
klassrumsobservationerna och i diskussion med eleverna bildade jag mig 
en uppfattning om detta. Tre elever, en i varje klass avböjde att med-
verka. Något skäl uppgavs inte.  
 
I intervjuer med barn är ett tydligt innehåll med en flexibel form att före-
dra. Intervjuaren måste sedan under hela intervjun aktivt eftersträva att nå 
personliga och individuella svar (Taylor & Bogdan 1998). Det kan också 
vara nödvändigt att förebereda intervjuerna genom att vistas i barnens 
miljö, vilket kan underlätta intervjun på flera sätt: gemensamma upplev-
elser och situationer att diskutera i intervjun och möjlighet att bekanta sig 
med varandra. Inledningen av intervjun bör väljas med omsorg och helst 
ta sin utgångspunkt i något som barnen känner till (Doverborg & 
Pramling Samuelsson 2000), t.ex. deras schema. Sådana övervägande låg 
bakom min uppläggning av elevintervjuerna.  
 
Intervjuerna genomfördes under en tvåmånaders period i slutet av höstter-
minen 2002, då eleverna gick i år 8, och föregicks av klassrumsobser-
vationer (se det följande). Intervjuerna varade 30-45 min och genomför-
des i avskilda och tysta rum på skolan. Intervjufrågorna utgick till stor del 
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från elevschemats olika rubriker. Frågor om inflytande, innehåll, målbe-
skrivningar och ramar, men även frågor om ämnesövergripande arbete 
och deras skolsituation i allmänhet togs upp. Uppläggningen med obser-
vationer före intervjuerna samt de mindre strukturerade intervjuerna upp-
lever jag fungerade väl. Eleverna visade engagemang och var intresserade 
av att få dela med sig. I några fall var dock svaren korta och trevande, 
vilket ledde till att jag fick göra fler följdfrågor och upprepningar. 
Analysförfarandet bestod i att söka skillnader och likheter i utsagor om 
erfarenheter av utvalda teman, t.ex. elevinflytande och ämnesövergrip-
ande arbete, och jämföra olika elevgrupper, kön och skolor med varandra. 
Bernsteins begrepp klassifikation och inramning bildade en struktur för 
analysen. 
 
Det kan tilläggas att maktaspekten särskilt måste beaktas vid intervjuer 
med barn. Allmänt befinner sig en intervjuad person i en underordnad 
roll. I synnerhet barn hamnar i en mycket ojämlik relation till intervjua-
ren. Därför måste intervjuaren vara observant på och medveten om denna 
hierarki och inte t.ex. bedöma barnets svar eller jämföra sina egna 
erfarenheter med barnets och utgå från att intervjuarens erfarenheter är 
normala (jmf. Oakley 1981). 
 
Lärarundersökningen har i princip följt samma mönster som elevinter-
vjuerna. Hälften av lärarna kom dock att intervjuas våren 2002 och andra 
hälften 2003, för att göra det möjligt att studera förändringar. Lärar-
grupperna i de två intervjuomgångarna är jämförbara med varandra sett 
till ämnesbehörigheter, åldrar och kön. Dessa intervjuer tog i regel något 
längre tid än elevintervjuerna, 45-60 min. Däremellan och efteråt har fort-
löpande observationer skett av arbetslagsträffar och personalmöten på 
skolan. Lärarintervjuerna var i jämförelse med elevintervjuerna mer stru-
kturerade, och även fasta svarsalternativ inkluderades (Bilaga 1). De be-
handlade lärarnas arbetssituation, undervisning, elev- och föräldra-
kontakt, schema, planering och lagarbete. En lärare i en skola och fyra 
lärare i en annan, samtliga lärare i praktiskt-estetiska ämnen, avböjde att 
bli intervjuade. En angav sin situation som vikarie som orsak, en annan 
kände sig trött och allt för pessimistisk. De två övriga uppgav ingen 
orsak. Det var inte möjligt att ersätta dessa med andra som hade motsvar-
ande bakgrund (tabell 5). Samtliga intervjuade som intervjuades hade un-
dervisningserfarenhet från de klasser som studerades i artikel III. 
Tidsskillnaden mellan den första intervjuomgången och den andra är inte 
helt oproblematisk, trots att vissa kompletteringar av intervjuerna i 
omgång 1 gjorts. Intervjuerna blir situationsbundna både i tid och rum 
och de två tillfällena avspeglar därför två olika kontexter. Fördelen har 
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dock varit att få dessa nedslag i tid ur ett förändringsperspektiv. Till 
skillnad från övriga intervjuer har lärarintervjuerna kategoriseras och ana-
lyserats med det kvalitativa programmet hyperRESEARCH version 2,0 
för Windows 2000. I analysen har likheter och skillnader mellan lärare 
och lärarlag analyserats i fråga om arbetssätt och tidsanvändning och ev-
entuella samband med lärarnas ämnesbakgrund, kön och ålder studerats. 
Skolkultur och Bernsteins begrepp klassifikation och inramning vägledde 
vid såväl kodning som analys.  
 
Rektorerna vid de tre skolorna har intervjuats vid tre tillfällen, 2002, 2003 
och 2004. Eftersom två rektorsbyten skett under den aktuella tidsperioden 
är det sammanlagt fem rektorer som intervjuats, samtliga kvinnor (tabell 
5). Frågorna har liksom i lärarintervjuerna berört tidsanvändning, tidsför-
delning, lagarbete och förändring men också specifikt rektors roll, för-
söksverksamheten och fackliga spörsmål (Bilaga 1). Intervjuerna varade 
45-60 min. Intervjuerna har genomförts av mig och två projektmed-
arbetare. Att intervjuerna har delats upp på detta vis har troligen inte 
medfört några nackdelar då intervjumallen noggrant diskuterats i förväg, 
och intervjusvaren efteråt gåtts igenom gemensamt. Analysen har bestått i 
att studera beskrivningar av olika fenomen i utsagorna och koppla dessa 
till samt jämföra med respektive skola och över tid.  
 

Vita skolan Gula skolan Gröna skolan Summa  

Kvinna Man Kvinna Man Kvinna Man Kvinna Man 

Elever 5 5 8 3 6 4 19 12 

Lärare 5 4 5 6 7 3 17 14 

Rektorer 1+1* - 1+1* - 1 - 3+2* - 

 
* Rektorsbyte.  
Tabell 5. Intervjuade elever, lärare och rektorer i den Vita, Gula respek-
tive Gröna skolan.  
 
 

7.4 Observation  
Observationerna i klassrummen föregick intervjuerna av elever och lär-
are. Inledningsvis genomfördes två dagars pilotobservation för att pröva 
två skilda observationsmetoder. Den första dagen användes systematiska 
observationer, strukturerade scheman med kategorier för tänkta aktivit-
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eter, mönster och rolltagande mellan elever och lärare (jfr. Delamont & 
Hamilton 1984). Dag två skedde dokumentationen i löpande text med en 
bärbar dator. Ett problem som uppstod med den förra varianten var att jag 
tappade fokus på aktiviteten medan jag funderade på val av kategori/er. 
Det var också svårt att få en helhetsbild. Eftersom jag eftersträvade detta 
och ett förutsättningslöst situationsbundet observerande, valde jag den 
mindre strukturerade observationstekniken där jag upplevde mig mindre 
styrd och mera närvarande i vad som hände i klassrummet.  
 
Jag betraktar mig som mer deltagande än osynlig i klassrummen (se vid-
are Garpelin 1997). Min placering blev ofta den stol som var ledig. För 
att bättre förstå olika begrepp eller syftningar som lärare eller elever 
gjorde, småpratade jag vid olika tillfällen med såväl elever som lärare. 
Elever visade i sin tur intresse för vad jag gjorde och hade frågor kring 
detta. Jag avstod heller inte från att rycka in som extralärare om någon 
bad om min hjälp. Ett skäl till detta var att jag inte ville göra min närvaro 
alltför konstlad. Mitt deltagande i klassrummet bidrog dessutom till att 
jag blev bekant med eleverna, vilket kan ha underlättat vid intervjuerna. 
Samtliga ämnen, utom vissa tillvalsspråk som jag inte behärskade, och 
undervisning i grupper observerades på de tre skolor, vilket resulterade i 
fler dagar i någon skola mindre i en annan. I efterhand önskar jag att det 
varit praktiskt möjligt att genomföra fler observationer spridda över 
elevernas år 7, 8 och 9 och över de olika ämnena. Inte oväntat föll detta 
på tidsbrist och långa avstånd och därför fick intervjuerna stå i förgrund-
en vid analysen.  
 
Observationerna av personalmöten och i synnerhet lärarlagmöten doku-
menterades fortlöpande med hjälp av en bärbar dator. I undantagsfall del-
tog jag i diskussionen då frågor direkt ställdes till mig, men i övrigt höll 
jag en låg profil. Eventuella frågetecken försökte jag reda ut efter mötets 
slut samt under eller i anslutning till undervisning. Några frågor av all-
män karaktär ställdes via elektronisk post. Fokus vid observationerna var 
mötenas innehåll, turtagning, engagemang och eventuella meningsskilj-
aktigheter, samt de diskussioner som fördes eller inte fördes om tidsför-
delning och tidsanvändning. Även här hade det varit önskvärt med fler 
observationstillfällen, framförallt för att få en ökad förståelse för lärar-
lagskulturerna och av processen vid beslut om fördelning och användning 
av tiden. Det kan också diskuteras huruvida lärare undvek eller omform-
ulerade vissa ärenden p.g.a. min närvaro, en tendens som dock kan antas 
ha avtagit vid upprepade besök.  
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7.5 Dokument 
Dokument från 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 förekommande fall med andra projektbeskrivningar och dokumenta-
tioner. Övriga dokument som samlades in var för klassernas och lagens 
del scheman, temabeskrivningar, betygskriterier, arbetsuppgifter, utskick 
och mötesprotokoll. Skolornas dokumentationer skilde sig från varandra 
men gav sammantagna ändock en god bild av skolans arbete. Vid analy-
sen av dokumenten fokuserades elevinflytande, föräldramedverkan, arb-
etslagsarbete, undervisningssätt och innehåll, arbetsmiljö, timplaneför-
söket, tidsanvändning, tidsfördelning, samt hinder och möjligheter i olika 
hänseenden. Förändringar över tiden i dessa avseenden analyserades. Till 
de tidigare nämnda källorna kommer skolors egna kommentarer, utvär-
deringar och slutsatser. Dokumentanalysen har delvis gjorts i samarbete 
med de övriga medarbetarna i SKUT-projektet, vilket bör ha varit en 
fördel. 
 
Mitt förfarande vid dokumentstudierna kan betecknas som ett ordnat let-
ande efter på förhand utvalda teman, och ligger i ett textanalytiskt samm-
anhang närmast en ”kvalitativ innehållsanalys” som handlar om ”att på 
ett systematiskt sätt beskriva textinnehållet. [men] … där ingenting 
räknas eller mäts” (Bergström & Boréus 2005, s. 44). Vem som författat 
dokumenten och vilken läsekrets som varit tänkt vägdes också in. I de 
texter jag tog del av var det oftast inte möjligt att få information om 
processen som föregått olika beslut och vilka aktörer som därvid ingått. 
Jag har därför valt att se dokumentstudierna som komplement till inter-
vjuer och observationer i artikel III och IV, medan dokumenten haft en 
betydligt större tyngd i artikel II dock kompletterade med intervjuer även 
där. 
 
 

7.6 Validitet och reliabilitet 
Kombinationen av flertalet olika metoder och data har tjänat syftet att ge 
en så välgrundad bild som möjligt av skolornas sätt att fördela och an-
vända sin tid. Förutom val av olika metoder har också personer som rep-
resenterar olika nivåer och har olika uppgifter i en och samma verksam-
het intervjuats. Det är alltså flera perspektiv som ligger till grund för 
framställning och analys. Det är också möjligt att jämföra de olika utsag-
orna och därmed öka trovärdigheten i beskrivningarna. Genom att olika 
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utsagor jämförs med andra data styrks den enskilda informationen och 
risken för ett ”subjekt bias” minskar (Mac an Ghaill 1989). Intervjuut-
skrifter och färdiga rapporter har vidare skickats tillbaka till de intervju-
ade för kommentarer och eventuella justeringar. Det senare ökar ytter-
ligare materialets pålitlighet (se nedan).  
 
Allmänt har jag försökt att kontrollera insamlade data genom att kritiskt 
granska och testa innehållet med annan information genom att t.ex. under 
intervjuerna göra uppföljningar och vägledande frågor. Intervjuutskrift-
erna är ordagrant utskrivna. SKUT-projektgruppen har därtill i varierande 
grad varit involverad i insamling och bearbetning av data, vilket ytter-
ligare underbygger analysen.  
 
 

7.7 Etiska överväganden 
Humanistisk-samhällsvetenskapliga forskningsrådets forskningsetiska 
principer angående information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande 
har beaktats i arbetet (HSFR 1990). Respondenter på kommun- och skol-
nivå blev inledningsvis informerade om syftet med studien, om att deltag-
ande var frivilligt, att enskild kommuns, skolas eller persons namn inte 
skulle framgå vid redovisning, och hur avrapportering skulle ske.  
 
En första förfrågan om kommunens respektive skolans medverkan ställ-
des till kommunens skolchef eller motsvarande, och till skolans rektor, i 
ett introducerande brev och efterföljande telefonkontakt. På skolnivå 
skedde sedan information och inbjudan muntligt på personalmöten och 
via brevutskick. Rektor och lärare fick, som tidigare nämnts, själva välja 
vilken klass och tillhörande arbetslag som vidare skulle studeras. Alla 
elever i den aktuella klassen informerades muntligt och via brev, samt 
besöktes under mera informella möten såsom redovisningskvällar. 
Föräldrar i klassen informerade likaledes vid föräldramöte och via brev. 
Av samtliga elever och målsmän begärdes sedan in samtycke till deltag-
ande i studien eller besked om att man ej önskade medverka. Nytill-
kommande elever behandlades på samma vis. I de fall ingen underskrift 
kom in fördes en diskussion med berörd elev samt en påminnelse gick ut 
till målsman med information om att om inget svar inkom skulle detta 
betraktas som ett medgivande, ett förfarande som elever och föräldrar 
också informerats om inledningsvis muntligt och skriftligt. Eleverna i de 
tre klasserna erhöll två biobiljetter vardera som tack för medverkan. 
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Varje intervju bandades och skrevs ut ordagrant. Utskriften skickades 
sedan tillbaka till respondenten för att möjliggöra kommentarer och till-
ägg. I några fall föreslog intervjupersonerna vissa ändringar i den utskriv-
na intervjun, vilket beaktades vid bearbetningen av materialet. Vid obser-
vationer och fältanteckningar delgavs inte berörda detta innehåll, men in-
direkt följdes det upp i intervjuer och vid eventuell respons från skrivet 
material som skickades till personal vid skolorna.  
 
För att garantera anonymitet infördes från första början fingerade namn 
på kommuner, skolor och lärarlag/klasser i redovisningar och presenta-
tioner av olika slag. Vid all redovisning och publicering avidentifierades 
respondenterna. Publikationer skickades till samtliga berörda skolor, som 
också erbjöds ett avslutande seminarium, om de så önskade.  
 
 

8. Summering av artiklarna 
För att skapa en helhetsförståelse av hur tiden fördelas och används på 
lokal nivå och av hur arbetet med att eventuellt förändra detta sker, inne-
fattar denna avhandling såväl kommunnivå som skolnivå. Dock skall inte 
klass- och arbetslagsnivån, som studeras här, generaliseras till att gälla 
hela skolan utan klasser och arbetslag betraktas som relativt autonoma 
enheter. Skolchefer, rektorer, lärare och elever är samtliga involverade i 
processen med friare tidsanvändning och tidsfördelning. Emellertid kan 
deras deltagande och utgångspunkter antas vara av olika karaktär, varför 
studier har gjorts som fokuserat vart och ett av aktörernas perspektiv. 
Vidare har inledningsvis studier av icke deltagande kommuner genom-
förts för att bl.a. kunna problematisera den nationella timplanens roll och 
försöksverksamhetens betydelse. Nedan presenteras huvuddragen i artik-
larna. 
 
 

I. Local time governance in comprehensive schools 
Skolchefer i 16 kommuner som deltog i försöksverksamheten med slopad 
nationell timplan och 16 som stod utanför försöket intervjuades om skäl 
och processer som resulterade i att kommunen medverkade i respektive 
stod utanför försöket. Kommunerna i respektive grupp hade valts för att 
få stor variation med avseende på geografisk lokalisering, socioekono-
misk struktur och befolkningsantal. Tre typer av motiv hos de deltagande 
kommunerna framträdde: vill vara på framkant, jobbar redan så här och 
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behöver draghjälp. För de icke deltagande kommunerna framkom följ-
ande huvudskäl: omständigheter kring ansökan (lämnade t.ex. in ansökan 
för sent), jobbar redan så här och orkar inte. Det kan noteras att motivet 
jobbar redan så här var vanligt förekommande (ca. hälften av samtliga 
fall) och låg till grund både för att delta och att avstå från deltagande. De 
sex kategorierna innefattade kommuner som skilde sig åt med avseende 
på geografisk lokalisering, socioekonomisk struktur och befolkningsantal. 
Motiven för att delta eller icke delta tycktes inte vara relaterade till 
kommuntyp. Hur kommuner valde att agera visade sig istället till stor del 
vara avhängigt kommunens och skolornas aktuella situation, vem som 
förde fram och drev frågan om ett deltagande och hur detta sedan mottogs 
på skolorna. Samtliga skolchefer angav att de önskade att den nationella 
timplanen avskaffades och menade att en friare hållning gentemot tim-
planen redan förekom. Deltagande respektive icke-deltagande tycks följ-
aktligen inte kunna förklaras med skiljaktiga meningar från skolchefernas 
sida. Däremot tycks skolledarens och/eller skolchefernas inställning varit 
en central faktor. 
 
Såväl de deltagande som de icke deltagande kommunerna såg möjligheter 
med att en skola får ta över en stor del av besluten som gäller tiden. Ett 
tydligt fokus avsåg den enskilde eleven och ett effektivt utnyttjande av 
befintliga resurser så att det kom eleven till gagn. Farhågorna mot ett 
slopande av den nationella timplanen uttrycktes främst i form av två 
skilda argument. De deltagande kommunerna befarade att inga större för-
ändringar skulle komma att ske till följd av införandet av en timplanelös 
skola. Man menade att utrymmet för att använda tiden flexibelt var 
väsentligt begränsat av den styrning som bland annat prov och betyg 
utövade. Den andra typen av resonemang grundade sig istället på en 
rädsla för alltför omvälvande förändringar för de enskilda ämnena. En 
vanligt förekommande uppfattning var att kärnämnena svenska, engelska 
och matematik skulle få större utrymme på bekostnad av andra ämnen, 
särskilt de praktiskt-estetiska. Ofta funderade man över vilket eller vilka 
styrmedel som skulle träda in i timplanens ställe och hur dessa kunde 
konstrueras. Timplanen uppgavs både från deltagande och icke del-
tagande skolor utgöra en trygghet, och en osäkerhet över hur det ansvar 
som ett fullständigt avskaffande skulle förvaltas kunde skönjas hos de 
intervjuade. Det var varierande förhållanden som lett till att de icke-
deltagande kommunerna kommit att stå utanför försöket. Endast i några 
få kommuner föranledde inbjudan till försöket viss politisk diskussion 
och i två fall reserverade sig oppositionspartier mot ett deltagande. 
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II. Time to learn, time to develop? Change processes in 
three schools with weak national time regulation 
Den andra delstudien syftade till att belysa förändringar av de tre skolor-
nas tidsfördelning och tidsanvändning över en flerårsperiod utgående från 
Fullans (2001) faktorer för initiering och implementering av förändring. 
Studien byggde på upprepade intervjuer med rektorer för tre skolor samt 
analys av dokument från de tre skolorna såsom ansökan och årliga rapp-
orter till timplanedelegationen, kvalitetsredovisningar, scheman m.m. Det 
framkom att förändringarna till mindre del handlade om en omfördelning 
av tid mellan olika ämnen, och mera om förändrade arbetssätt inom de 
befintliga tidsramarna.  
 
Utvecklingen av alternativa undervisnings- och arbetssätt gällde i samt-
liga fall tematisk undervisning, ökat elevinflytande och lärarlagautonomi. 
Den Vita skolan hade i större utsträckning än de övriga två ersatt traditio-
nella lektioner med ämnesövergripande studier samt skapat fler möjlig-
heter till individualisering och elevinflytande. Schemaläggningen tog 
efterhand sin utgångspunkt i de ämnesövergripande teman, och inte som 
tidigare de olika ämnena och deras tilldelade tid. En avsevärd förändring 
som både gällde tidsanvändning och tidsfördelning, men avseende en 
mindre grupp elever, hade skett i den Gröna skolan vilken startat två 
klasser med klasslärare och individualiserad undervisning för elever som 
hade svårt att nå utbildningsmålen. Undervisningen i dessa två klasser 
avvek helt från den traditionella timplanen, som till stor del fortlevde i 
den övriga undervisningen, försöket till trots.  
 
Försöksverksamheten med slopad nationell timplan kunde inte i något fall 
sägas vara avgörande för en förändring av tidsfördelning och tidsan-
vändning. Exempelvis fanns lärarlagsarbete, tematiskt arbete och öppna 
pass i varierande utsträckning redan vid starten av försöksverksamheten. 
Det var fullt möjligt att arbeta på sådana sätt redan med den gällande 
timplanen. Timplaneförsöket hade mera kommit att innebära en bekräft-
else, legitimering och accentuering av det förändringsarbete som redan 
var påbörjat i respektive skola. I kölvattnet av försöket hade dock lärare 
och rektorer fått ökade möjligheter till samarbete och kunskapsutbyte 
rörande utvecklingsarbete generellt och alternativa sätt att fördela och 
använda tiden i synnerhet. Utrymme för och uppmuntran till detta hade 
bl.a. skapats och möjliggjorts av stöd från rektorerna i samtliga skolor.  
Inarbetade och fungerande arbetslag hade vidare underlättat och uppmun-
trat lärare att initiera och driva igenom alternativa undervisningssätt, mest 
tydligt i den Vita och Gula skolan.  
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III. A matter of timing: Time use, freedom and influence 
in school from a pupil perspective 
Eleverna i de studerade skolorna medverkade inte aktivt i timplaneförsö-
ket, och elevintervjuerna handlar därför snarast om deras erfarenheter av 
inflytande över tidsramar och arbetssätt utan specifik koppling till för-
söket. Studien visar här på vissa gemensamma drag men också skillnader.  
 
I de tre observerade åttondeklasserna, som deltog i försöket, fanns exem-
pel på alternativ till den klassrumsbundna ämnesundervisningen. Elevin-
flytande förekom i varierad grad. Traditionella ämneslektioner hade er-
satts med ämnesövergripande arbete, nya ämnen (t.ex. läsning och nyhet-
er) och öppna pass då eleverna i varierad utsträckning själva kunde be-
stämma över vad, var, när och hur de studerade. Med Bernsteins begrepp 
(1971, 1977) hade klassifikation och inramning försvagats, då ämnes-
gränserna luckrats upp och elevinflytandet ökat. 
 
Överlag uppskattade de 31 intervjuade eleverna de alternativa undervis-
ningsformerna och den frihet de medförde. Det fanns emellertid inget 
samband mellan mängd öppna pass och positiva elevreaktioner. Eleverna 
önskade inte öka omfattningen av alternativa undervisningsformer, 
särskilt inte de öppna passen. Likaledes föranledde inte elevernas kritik 
mot litet inflytande på traditionella lektioner att de efterfrågade mer 
ansvar och inflytande här. Elever var positiva till individualisering, men 
inte till alla former av öppna pass. Generellt klagade eleverna i Vita 
skolan, som arbetade med ämnesövergripande och forskningsorienterande 
frågor på sina öppna pass, mindre på för lite elevinflytande. Här menade 
också såväl hög- som lågpresterande elever att individualiseringen i all-
mänhet fungerade väl. Detta kan jämföras med eleverna i de andra två 
klasserna i Gula och Gröna skolan, som var mer negativa, fastän att de, 
till skillnad från den Vita skolans elever, erbjöds differentierade undervis-
ningsgrupper i ett urval teoretiska ämnen. Här fick eleverna använda de 
öppna passen till att förbereda sina läxor och prov, och hämta igen sådant 
de var efter i. Eleverna fick sällan arbeta med arbetsuppgifter som särskilt 
utformats för dessa pass, och lärarna hade mer kontrollerade uppgifter på 
de öppna passen än i den Vita skolan.   
 
Några tydliga skillnader mellan flickors och pojkars eller hög- och låg-
presterande elevers erfarenheter av öppna pass, traditionella ämneslek-
tioner och elevinflytande kunde inte urskiljas. Dock tenderade högprest-
erande elever att i högre utsträckning uppskatta ämnesövergripande 
arbete och mer inflytande än övriga. Tilläggas skall också att elevers 
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tveksamhet till att få mer inflytande hängde ihop med att de faktiskt 
uppskattade och ville ha lärarnas vägledning och att lärarna tog ansvar för 
undervisningen. Eleverna litade inte på sin egen förmåga att ansvara för 
inlärningen och upplevde ibland ett ökat ansvar som tröttsamt. Lektioner 
med större frihet beskrevs som mer stökiga än traditionella ämneslekt-
ioner. En långtgående slutsats av ovannämnda resultat är att ökad frihet, 
enligt eleverna, inte är odelat positivt ur vare sig ett medbestämmande- 
eller inlärningsperspektiv.  
 
 

IV. Where does time go? Teaching and time use from the 
perspective of teachers 
Studien bygger på intervjuer av trettio lärare i tre skolor som deltog i för-
söksverksamheten med slopad timplan, observationer av lärarmöten samt 
intervjuer med de tre skolornas rektorer under en tvåårsperiod. Inga radi-
kala förändringar i fråga om ämnesavgränsningar och/eller lärares kon-
troll över arbete och innehåll hade skett i skolorna efter det att de gått 
med i försöket. En uppluckring mellan ämnen var emellertid påbörjad och 
lärarnas och lärarlagens kontroll över tiden hade successivt stegrats. Sär-
skilt tenderade tiden för tematiskt, ämnesövergripande arbete att öka, 
vilket innebar mer samarbete mellan flera lärarkategorier. Den ökade 
kontrollen för lärare och lärarlag bestod mest i fler uppgifter och ansvar 
som t.ex. ekonomi och schemaläggning. Men även inblicken över elevers 
hela inlärningssituation ökade. De förändringar som skett kan tydliggöras 
med Bernsteins (1971, 1977) begrepp klassifikation och inramning. Det 
fanns en tendens i samtliga fall till en försvagad klassifikation och inram-
ning. Endast lärarna i den Vita skolan ansåg sig kunna möta både hög- 
och lågpresterande elever och nå en individualiserad undervisning. Med 
de s.k. öppna passen och de forskningsorienterade och ämnesövergrip-
ande uppgifterna, som planerades tillsammans i lärarlaget, hade alla 
lärare ökade möjligheter att handleda varje enskild elev att nå utbild-
ningsmålen i undervisningen.  
 
Lärares upplevelse av sin arbetssituation under denna period speglar öka-
de krav på engagemang och inblandning, och ett behov att försvara sitt 
ämnes position gentemot andra ämnen. Det ämnesintegrerade arbetet tog 
mer tid och krävde andra prioriteringar än tidigare. Lärarna hade fått mer 
valmöjligheter i form av öppna passen, arbetslagsarbete och tematiska 
studier. Majoriteten av lärarna uppskattade den ökade friheten och synes 
hantera det ökade antalet arbetsuppgifter väl. Lärare som däremot sak-
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nade erfarenhet av arbetslagarbete eller tematiska studier ställde sig 
emellertid mer tveksamma till detta.  
 
Flest inslag av samarbete över ämnesgränserna och mest kontroll över tid 
och arbete fanns i lärarlagen i Vita och Gula skolan som hade en fun-
gerande arbetslagskultur, dvs. inarbetade rutiner, öppen kommunikation 
och klara arbetsförhållanden. Störst svårigheter att involvera sig i lag-
arbete hade lärare i praktiskt-estetiska ämnen. Dessa hade mindre under-
visningstid att ta av, befann sig mindre tid i det gemensamma lagrummet 
samt saknade tillgång till lokaler för undervisning av sitt ämne. Faktorer 
som alla lärare upplevde som inskränkande vid planering och genomför-
ande av undervisning var resurser i form av ekonomi och lokaler, elev-
sammansättningen i klassen och traditioner för tidsallokering och tidsan-
vändning. De två första faktorerna saknade lärarna i princip makt att 
påverka, medan deltagandet i timplaneförsöket avsåg att påverka den sist-
nämnda. Likafullt var det inte helt enkelt att lyfta bort timplanen – ett 
instrument som lärarna menade ”sitter i väggarna”.  
 
Med ett fungerande arbetslag ökade inslagen av tematisk undervisning. 
Arbetslaget verkade också utgöra en grundbult i processen att lämna den 
nationella timplanen. Ett etablerat och samverkande arbetslag satte av 
mer tid för möten som fokuserade tidsfrågor och var villiga att pröva nya 
sätt att arbeta och fördela tiden. Inga av de förändringar eller tendenser 
som skedde i skolorna kunde dock direkt tillskrivas försöksverksamheten. 
Försöket verkade istället ha fungerat som en påskyndande faktor i ett 
redan pågående utvecklingsarbete i lagen och skolorna.  
 
 

9. Avslutande diskussion och slutsatser 
Avhandlingens huvudfokus är vad som händer när grundskolor ges en 
ökad frihet att bestämma över hur och till vad undervisningstid skall 
användas. Den fortgående decentraliseringen av utbildningsväsendet har 
resulterat i att betydande ansvar lagts på skolorna och lärarna, men även 
på eleverna och föräldrarna. Krav på förnyelse av arbetssätt och undervis-
ningsinnehåll har samtidigt ställts. Centrala frågor som ställs i avhand-
lingen är om timplaneförsöket leder till en förändring av tidsfördelning 
och arbetssätt, vilka faktorer som är betydelsefulla för en eventuell för-
ändring och vilka konsekvenser förändringarna får för elever och lärare.  
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Min undersökning är begränsat generaliserbar eftersom den bygger på ett 
mindre antal kommuner och skolor, och jag dessutom följer några klasser 
och lärarlag, och inte hela skolor. Mina resultat ligger emellertid väl i lin-
je med annan forskning om timplaneförsöket (se vidare SOU 2005:101). 
Jag finner att de förändringar som kan urskiljas mer avser tidsanvändning 
och mindre tidsfördelningen mellan ämnen och elever. Inslagen av 
individualisering, ämnesövergripande arbete har ökat, och alternativa 
schemabeteckningar har tillkommit. Elever är överlag positiva till sådana 
förändringar medan lärarnas arbetsbörda tenderat att öka. Vidare verkar 
autonoma och ämnesintegrerade lärarlag spela en betydande roll i skolor-
nas utvecklingsarbete. Nedan följer först en diskussion om timplaneför-
sökets roll sett ur ett förändringsperspektiv. Därefter de viktigaste slut-
satserna från mina forskningsfrågor och vidare forskning. 
 
 

9.1 Utslag av försöksverksamheten med slopad timplan 
Den mest svårförklarade frågan för de forsknings- och utvärderings-
projekt som bedrivit forskning i anslutning till försöksverksamheten tycks 
vara i vilken mån timplaneförsöket bidragit till de eventuella förändringar 
som observerats. För det första saknas tillgång till systematiska beskriv-
ningar av situationen före starten av försöksverksamheten i de skolor som 
kom att medverka, och några före-eftermätningar kan således inte göras. 
För det andra finns visserligen statistik om måluppfyllelse och merit-
värden att tillgå före försöksperioden, men att skilja ut vad som orsakat 
eventuella förändringar är svårt. Betygsstatistik är den variabel som 
uteslutande används för att mäta förändringar i samband med försöket, 
men betygssättning är inte helt oproblematiskt (se vidare Andersson 
2004, Skolverket 2004a, 2005b, jfr. Wikström 2005). Det kan även 
diskuteras om detta är ett lämpligt och tillräckligt mått på om försökets 
intentioner förverkligats.  
 
Den svenska grundskolan har varit föremål för en mängd långtgående 
reformsträvanden och beslut under de senaste 15 åren (Sundberg 2005), 
och reformer tar avsevärd tid att implementera (se vidare Fullan 2001). 
Det är bl.a. av detta skäl svårt att avgöra vad som orsakat eventuella för-
ändringar under den period som timplaneförsöket pågått. Skolor har 
därtill ofta deltagit i andra utvecklingsprojekt som löpt parallellt med för-
söksverksamheten. Det är därför föga förvånande att likartade förändring-
ar observerats i såväl försöksskolor som icke deltagande skolor (Lundahl 
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m.fl. 2005), varför det blir praktiskt taget omöjligt att klargöra vilket 
specifikt bidrag försöksverksamheten med slopad nationell timplan givit.   
 
Vad en övervägande majoritet av de forsknings- och utvärderingsprojekt, 
som bedrivits inom ramen för försöksverksamheten, kommer fram till är 
att de förändringar som observerats inte främst är orsakade av timplane-
försöket per se. Timplaneförsöket verkar främst vara en påskyndande 
faktor av flera, i ett redan pågående förändringsarbete. Öppna pass, tema-
tiskt arbete och läsning samt lärarlag med hög grad av autonomi förekom 
redan före försöket i de flesta av de studerade skolorna (se vidare SOU 
2005: 102), och återfinns i skolor som inte deltar (jfr. Carlgren 1994, 
Nyroos & Rönnberg 2002, Rönnberg 2003). 
 
 

9.2 Slutsatser 
Min första frågeställning rörde den kommunala nivåns agerande och 
motiv för att delta eller inte delta i försöksverksamheten. Sammanfatt-
ningsvis handlade sådana motiv inte i första rum om inställningen till den 
nationella timplanens vara eller inte vara. Samtliga intervjuade skolchefer 
förordade ett slopande. I stället var olika lokala omständigheter vid tiden 
för ansökan avgörande. Skolchefernas inställning och rektorernas ager-
ande var betydelsefulla.  
 
På skolnivå berörde mina frågor elevers och lärares kontroll över sitt 
arbete, upprätthållande eller förändring av ämnes- och andra typer av 
gränser, och förändringar av tidsfördelning och tidsanvändning. Samtliga 
skolor befann sig i en tydligt pågående utvecklingsprocess, vilken accen-
tuerades under tiden för deltagandet i försöksverksamheten. Drivande 
rektorer, inarbetade ämnesövergripande arbetslag som var fokuserade på 
förändring, och stödjande aktörer som t.ex. kommuner och nätverk visade 
sig bidra i denna process. I fråga om vad som fokuserades under denna 
förändringsprocess uppvisade skolorna mer likheter än de skilde sig åt. 
Diskussioner och beslut om förändring rörde i högre grad tidsanvändning 
och i mindre utsträckning tidsfördelning, och strävan gällde ett ökat elev-
inflytande, mer ämnesövergripande studier och förhöjd lärarlagsautono-
mi. Att försöksverksamheten kom att översättas på skolnivå till en 
förändring av tidsanvändning och inte en förändrad tidsfördelning, kan ha 
flera förklaringar. Timplaneförsöket tycks ha varit en pådrivande faktor 
av redan pågående förändringsarbete på skolorna. Tydligast gällde detta 
en utveckling av alternativa arbetssätt. Därtill kan läggas traditioner som 
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utgör ett visst motstånd att ändra tidfördelningen och organisatoriska 
aspekter utanför skolnivån som är svåra att bemästra. För elevernas del 
berörde förändringarna även fördelningen av tid då eleverna på ett 
individuellt plan i viss mån kunde välja hur mycket tid de ville ägna åt 
olika ämnen.  
 
Sammanfattningsvis: att förändra fördelningen och användningen av 
undervisningstiden verkar inte vara en enkel fråga för skolan och arbets-
laget. Elever uppskattar överlag att disponera över sin tid, men deras 
inflytande har i regel inte ökat nämnvärt. Elevers olika förutsättningar 
överensstämmer också mer eller mindre väl med de krav som ställs på 
dem. Lärarna menar inte att alternativen till traditionell undervisning 
bättre och mer effektivt löser de problem som finns, t.ex. att tillgodose 
behoven hos både låg- och högpresterande elever. Dock beskrivs den 
Gröna skolans val att satsa på två nya klasser avsedda för lågpresterande 
elever som lyckat för dessa elever, eftersom andelen med godkänt betyg 
stigigt kraftigt. Lärares arbetsuppgifter tenderar vidare att bli allt mer 
sammansatta och deras arbetsbörda ökar (jfr. Månsson 2004). Det finns 
också stora skillnader mellan olika grupper av elever och ämnen vilket 
kräver mer än en ökad frihet för enskilda skolor att handha undervis-
ningstid som en resurs.  
 
Sett i ett större perspektiv återstår frågan hur en elev skall kunna 
garanteras ett minimum på 6 665 undervisningstimmar under nio år om 
t.ex. skolbyten sker. Eftersom insatt undervisningstid enligt tidigare 
forskning visat sig vara en faktor som har starkt samband med utfallet av 
undervisningen, bör stor skillnad i undervisningstid mellan olika 
skolor/klasser rimligtvis få följder (jfr. Smyth 1987, Dahllöf 1992). 
Vidare är frågan vilket utslag nya eller alternativa undervisningsformer 
egentligen får. Sker det en förändring av vilken kunskap eleverna tillägn-
ar sig och formen på denna i den individualiserade och tematiska under-
visningen? Förändringar tar tid, varför det finns anledning att fortsätta 
studiet av utvecklingen av elevers och lärares arbete. Ändock är frågan 
om det är tiden eller en ökad frihet att disponera tiden som är avgörande 
för skolutveckling. Svenska skolor har idag världens mest decentrali-
serade skolsystem vad gäller fördelning och användning av undervis-
ningstiden (se vidare Rönnberg 2007). Ställt mot olika undersökningar – 
svenska elevers resultat i de s.k. Pisa-undersökningarna (Pisa 2003), 
Nationella utvärderingen 2003 (NU-03), Trends in international 
mathematics and science study (Timms 2003), utvärderingar gjorda av 
Lärarnas Riksförbund, 2004, och Högskoleverket, 2005, vilka pekade på 
brister i den svenska lärarutbildningen, samt andra massmedialt uppmärk-
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sammade svårigheter såsom betygsfrågor och könsskillnader – är en avre-
glering av timplanen högst komplex och en förändrad användning och 
fördelning av tid problematisk. 
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Local Time Governance in
Comprehensive Schools

Mikaela Nyroos and Linda Rönnberg
Umeå 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).1 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.2

In 1999 the Swedish parliament decided upon a 5-year experiment period
when 79 municipalities3 were offered the opportunity to leave the national
overall time schedule4. 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.5

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,
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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.6

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 equity7. 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:8

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.9 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.10

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.11 Changes to the regulation of time in Swedish compulsory
education are briefly summarised below:

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

• 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.

• 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.

• 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.
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• 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.12 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.13

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.14 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.15
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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 urban16 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.17



Local Time Governance in Comprehensive Schools

      150

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 study18 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
a grouping 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.19 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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Participating municipalities Non-participating municipalities
(n = 16) (n = 16)

Want to be at the Front Edge (3) Circumstances in Connection with
Two municipalities in urban areas the Application (4)
and one big city. One country side municipality, one

municipality in sparsely populated
area and, two big cities.

Already Doing This (5) Already Doing This (7)
Three municipalities in urban areas, One country side municipality, one
one in a sparsely populated area municipality in sparsely populated
and one country side municipality. areas, two industry municipalities

and three cities.

Need Help to Get Started (8) Do Not Have the Strength (5)
Four cities, three industry munici- Two municipalities in sparsely
palities and one country side populated areas, one country side
municipality. 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.” 20 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.” 21 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.” 22

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.” 23

Table 1. Categories of participating and non-participating municipalities (n = 32)
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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.” 24 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”.25

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 questioned 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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* 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.

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).
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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 acts as a guide
peace and quiet so (n=4).
we can work”

Threat to small
Official was on a subjects (n=1).
sick-leave when the
invitation arrived
(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”.

References

1997/98:UbU18. Report from the Parliament’s Standing Committee of Education.
Ds 1999:1. Utan timplan – med oförändrat uppdrag (Without A National Overall Time

Schedule – With Unchanged Commission). Stockholm: Utbildningsdepartementet.
European Commission. (2000). Key Data on Education in Europe 1999-2000. Luxembourg:

Office for official Publications of the European Communities.



Mikaela Nyroos and Linda Rönnberg

 159

Grant, C.A., & Ladson-Billings, G. (1997). Dictionary of Multicultural Education.
Arizona: The Oryx Press.

Johansson, O., & Kallós, D. (1994). Om rektorsrollen vid målstyrning av skolan (On
the Role of the Headteacher in a School Managed by Objectives). In A. Hård af
Segerstad (Ed.), Skola med styrfart. En antologi om styrning och ledning av skolans
verksamhet (School with Steerageway. An Anthology on Governance and Manage-
ment of Schools). Uppsala: Rektorsutbildningen, mellansvenska regionen.

Lindblad, S., & Lundahl, L. (1999). Sweden: Education for a Re- or Deconstruction
of ‘the Strong Society’? In S. Lindblad and T.S. Popkewitz (Eds.), Education
Governance and Social Integration and Exclusion: National Cases of Educational
Systems and Recent Reforms (Reports on Education, 34). Uppsala: Department of
Education, Uppsala University.

Lindblad, S., & Wallin, E. (1993). On Transitions of Power, Democracy and Education
in Sweden. J. Curriculum Studies, 25(1).

Lindensjö, B., & Lundgren, U.P. (1986). Politisk styrning och utbildningsreformer
(Political Governance and Education Reform). Stockholm: Liber.

OECD. (1998). Education at a Glance. OECD indicators 1998. Paris: OECD/CERI.
Prop. 1992/93:220. En ny läroplan för grundskolan och ett nytt betygssystem för grund-

skolan, sameskolan, specialskolan och den obligatoriska särskolan (A New National
Curriculum Guide for the Comprehensive School and a New Grading System for
Comprehensive School, Samic school, Special School and Compulsory Special
School for Intellectually Disabled) Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Prop. 1997/98:6. Förskoleklass och andra skollagsfrågor (Pre-school Class and Other
School Legislation Matters) Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Skolverket (The National Agency of Education). (2002). The Overall Time Schedule for
the Swedish 9-year Comprehensive School. Retrieved on August 15, 2002, from
http://www.skolverket.se/english/system/compulsory.shtml

SOU. (1992). Skola för bildning (School for Education) (Report from a Public School
Committee 1992:94).

SOU. (1997). Skolfrågor – Om skola i en ny tid (Skolkommitténs slutbetänkande
SOU 1997:121) (Educational Issues – On Education in a New Time. Final report
from a Public School Committee 1997:121).

Westlund, I. (1998). Elevernas tid och skolans tid (Pupils’ Time and School Time).
Lund: Studentlitteratur.

Whitty, G., Power, S., & Halpin, D. (1998). Devolution and Choice in Education.
The School, the State and the Market. Buckingham: Open University Press.

Endnotes

1 OECD, 1998.
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4 There is an overall time schedule for comprehensive school in Sweden. This
indicates the minimum guaranteed time for which pupils are entitled to teacher-
supervised instruction in various subjects. From 1994, the national time schedule
is an appendix in the Education Act. Annex 1,
http://www.skolverket.se/english/system/compulsory.shtml

5 The cross-disciplinary research project  ”Skola Utan Nationell Timplan”, SKUT
(School Without National Overall Time Schedule) is financed by the Swedish
Ministry of Education and Science.

6 Lindblad & Wallin, 1993; Lindblad & Lundahl, 1999.
7 Equity refers to equal opportunity for everyone to attend an education and

educational activities that meet the learning challenges of children with developmental
differences. A state or quality of being equal or fair that includes the formal
system of legal and procedural rules and doctrines. Equality in education concerns
creating real consequences for oppressed people and prevent future injustice
and is the first step to be taken toward educational equity. Grant & Ladson-
Billings. 1997, p. 99-104.

8 Lindensjö & Lundgren, 1986; Whitty, Power & Halpin, 1998; Lindblad & Lundahl,
1999.

9 Governing by rules mean giving a precise way to reach the goals, while
management by objectives and results mean precise the goals to be reached.

10 Lindensjö & Lundgren, 1986; Whitty, Power & Halpin, 1998; Lindblad & Lundahl,
1999

11 1997/98:UbU18; Ds 1999:1.
12 SOU 1992:94.
13 Prop. 1992/93:220.
14 SOU 1992:94; Prop. 1992/93:220; Westlund, 1998.
15 SOU 1997:121.
16 In Sweden urban areas have no negative undertone but mean that a very big

majority of the population is moving and living in cities and suburbs.
17 Prop. 1997/98:6; SOU 1999:1.
18 This study is the first of several studies that will be undertaken within the ongoing

research project SKUT.
19 Johansson & Kallós, 1994.
20 Local school director in a participating urban area municipality.
21 Local school director in a participating countryside municipality.
22 Local school director in a participating urban area municipality.
23 Local school director in a non-participating countryside municipality.
24 Local school director in a non-participating countryside municipality.
25 There is an eligibility requirement in Sweden when applying to upper-secondary

school of passes in three specific subjects, Swedish, English and Mathematics.
A pupil who does not achieve the goals set out in the syllabus for the ninth year
does not receive a grade in that subject and is not qualified to enter upper-secondary
school. Without a national overall time schedule there could be a risk that small
subjects (e.g. aesthetic subjects) will be given insufficient time, as schools are
focusing on the three core subjects.
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Annex 1

The overall time schedule for the Swedish 9-year comprehensive school1

Number of teaching hours2 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 6003

1 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 Umeå 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. 
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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 (Rönnberg, 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 
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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 (Gándara, 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).  

 

Aim 
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. Is time 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 
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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.  
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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, 
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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 (Lindensjö & Lundgren, 2000). 
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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).  
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Table I. Causes/processes of initiation and implementation of change.  
 

Initiation implementation 
idea of change: existence and quality of 

innovations 
characteristics of the idea of change: 

need, clarity, complexity, and 
quality and practicality 

local factors: access to information, 
problem-solving and bureaucratic 
orientations, community pressure/ 
support/opposition-/apathy, 
advocacy from central and school 
administrator, and teacher advocacy  

local factors: district, community, 
headteacher, and teacher 

external factors:  new policy and 
funding, external change agents 

external factors: Government and 
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 I 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. 
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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 & Rönnberg, 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 II).  

 
Table II. 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 
school 

-* -* Slightly 
above  

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Yellow 
school 

Slightly 
above 

Slightly 
above 

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Green 
school 

Slightly  
above 

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Slightly 
above  

Share of pupils not born in Sweden 
White 
school 

-* -* Slightly 
below 

Slightly 
above  

Clearly 
below  

Yellow 
school 

Clearly 
below  

Slightly  
below 

Average Average Slightly 
below  

Green 
school 

Clearly 
below  

Clearly 
below  

Clearly 
below  

Clearly 
below  

Clearly 
below  

* Missing data.                        (Source: National Agency of Education, 2005) 
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Empirical data 
In the longitudinal study, one class and its teachers/teacher-team in each 
school was followed using observations, interviews and questionnaires 
(table III). The data in this article is, however, primarily based at the 
school level – interviews with the headteachers and documentation from 
the three schools.  

 
Table III.  Data collections included in the longitudinal study. 

2000/2001 2002 2003 2004 

School documen-
tation** 

School 
documentation** 

Headteacher 
interviews** 

Teacher 
interviews 

Pupil interviews 
Staff room 

observations 

School 
documentation** 

Headteacher 
interviews** 

Teacher 
interviews 

Pupil 
questionnaires 

Staff room 
observations 

School 
documentation** 

Headteacher 
interviews** 

Teacher 
questionnaires 

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, 



 11

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, I 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, I briefly summarise, referring to Fullan’s (2001) 
scheme (see table I) 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, I 
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, I 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, I 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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