Pedagogiska institutionen, Umea universitet. Nr 75 2005

TID SOM FRIHET - TID SOM TVANG

En fa]lstudieutvéirdering av forsoksverksamheten
med skola utan timplan.

Ulla Johansson
Astrid Ahl
Hékan Andersson
Jorgen From
Carina Holmgren



Tid som frihet — Tid som tvang
En fallstudieutvardering av forsoksverksamheten med skola utan timplan
Pedagogiska institutionen, Umea universitet
© Ulla Johansson
Astrid Ahl
Hakan Andersson
Jorgen From
Carina Holmgren

ISBN: 91-7305-985-4
ISSN: 0281-6776



Sammanfattning

INLEDNING

Utvarderingens syfte och fragestallningar
Overgripande syfte: fragor som ror likvardighet
Delstudier
Yttre och inre ramar for tidsanvandningen
Tidsanvandningens inre dynamik
Den goda eleven i skola utan timplan
Lararna i skola utan timplan

Metod och genomférande
Informanter och datainsamling
Intervjuer och dokumentstudier
Faltarbeten/faltstudier
Ovriga arbeten med anknytning till vart projekt

Den timplaneldsa grundskolan i ett historiskt perspektiv
Tid som instrument fér skolans styrning i vergangen mellan
den forsta och andra moderniteten
Skolbetyg som uttryck for den andra moderniteten
Skoltiden i den tredje moderniteten — en atergang till den forsta?

RESULTAT

Sa borjade det hela: om motiven for att delta i timplane-forsoket
Yttre och inre ramar for elevernas tidsanvandning
Yttre ramar
Inre ramar
Schemat
Amnen och d&mnesintegration

Skolans vardagstid: om tidsanvandningens inre dynamik
Det timplanelésa klassrummet
Det typiska arbetspasset
Det timplanelésa klassrummets dolda laroplan
Att uppratta och uppratthalla ordningen
Lararlagets inre arbete
Akutmottagningen
Planerade lararlagsméten
En dold timplan?

Den ideala eleven i skolans varderingssystem
Elevkompetenser i det timplaneldsa klassrummet
Elevomddmen som uttryck for skolans varderingssystem

Vardet av att visa sig
Vardet av att visa vad man kan
Vardet av att visa att man tar ansvar
Vérdet av att visa att man har ratt instélining
Elevkompetensens tidsliga dimension

Specialpedagogiskt perspektiv pa skola utan timplan
Forsoksverksamheten i specialpedagogernas perspektiv

(=2}

© O 000000 ~NN

13

13
14
15

17

18
19
19
20
20
21

23
24
24
25
26
27
27
29
30

32
32
33
34
35
36
37
37

4
43



Elever i svarigheter
Delaktighet, valfrihet och eget ansvar
Mer tid till Iarande?
Stodformer till elever i svarigheter
Elevperspektiv pa skola utan timplan
Att forsta arbetspassens logik
Frihetens logik
Ansvarstagandets och tidsanvandningens logik
Foérandringar under férsdksperioden
Atgardsprogrammen och tidsanvandningen
Avslutande reflektioner

Bedomning och betygsiattning i den timplaneldsa skolan
Betyg och betygskriterier som styrinstrument for skoltidens
anvandning i skola utan timplan
Tidsdisciplin som betygskriterium?

Likvardighet i betygssattningen
Likvardiga betyg: ett bekymmer pa manga nivaer
Likvardiga betyg: ett bekymmer i skola utan timplan

Vid undersokningsperiodens slut
Vad anser skolledningen om férsoket?
Vad anser larare om férsoket?
Lararna om eleverna
Lararna om likvardigheten
Lararna om sitt arbete

Lararna i skola utan timplan
Professionella larare
Yttre och inre ramar for lararnas tidsanvandning
Sammanfattande kommentar

DISKUSSION

Sammanfattande analys och diskussion
Forandringars komplexitet
Att forsta férandringars komplexitet
Att forsta yttre ramars betydelse for férandring
Att forsta skillnader i resultat

Att forstd pedagogiska forandringar som effekter av timplaneférsdket

Komplexitetens férandringar

Strategier for att hantera den tredje modernitetens utmaningar

Massutbildning som ett barn av andra moderniteten
Likvardighet i skola utan timplan
Likvardighet och valfrihet

Likvardiga kunskaper och likvardighet i betygssattningen

Likvardighet som social rattvisa
Vinnare och férlorare i skola utan timplan
Maktspelet
Likvardighetsperspektiv pa elever i svarigheter
Till sist...

Referenslista



Sammanfattning

Det Overgripande syftet med utvirderingsprojektet har wvarit att belysa hur
forsoksverksamheten med en timplanelds grundskola fungerar i relation till
likvardighetsmalet att alla elever ska ha samma mdgjligheter att tillgodogora sig
grundskolans utbildning. I detta syfte har ocksa inrymts en sirskild granskning av
hur situationen for elever 1 behov av sérskilt stdd paverkas. Vi har dven studerat
en annan aspekt av likvérdighetsbegreppet, ndmligen den att grundskolans
utbildning ska bedrivas under likartade forutsédttningar och ge likvardiga
kunskaper som ocksa ska bedomas pa ett likvirdigt sitt. Intentionerna hos
Timplanedelegationen har ocksa varit att utrymmet for elevens mdgjligheter att
vélja inte fir reduceras i den timplanelosa skolan. Saledes har vi ocksd inom
projektets ram belyst olika aspekter pa vélfrihet 1 relation till likvéardighet.

For att fa en djupare fOrstaelse for vilka processer som &r involverade i ett
fordndringsarbete har vi utgatt fran en vanlig utvirderingsmodell, enligt vilken
bade forutsittningar, process och resultat méste védvas in i analysen. I var studie
analyseras de olika fragorna i ett mikroperspektiv, dir sex skolor i en kommun
granskas 1 en longitudinell fallstudie. Fyra skolor som deltagit i forsoket med
timplanelos grundskola och tvéd referensskolor har foljts under knappt tre ar.
Informanterna representerar olika nivéer i kommunens styrkedja; politiker och
forvaltning, rektorer, ldrare, elever. Intervjuer dominerar men ocksé féltarbeten,
observationer och dokumentstudier har gjorts. De resultat som redovisas
analyseras 1 Ovrigt med hjdlp av Toulmins (1990) och Bernsteins (2000)
begreppsapparater.

Viér analys visar pa flera svérigheter att tolka effekterna av den timplaneldsa
skolan. Resultaten visar att livet i skolan tycks folja samma logik oberoende av
om timplanen &r avskaffad eller inte. T ex finns tid pa schemat i bade forsoks- och
referensskolor dér eleven kan vilja vad han/hon vill arbeta med. I de skolor vi
undersokt har dock denna tid gradvis reducerats, p.g.a. att eleverna utifran
lararnas synvinkel inte gor de rdtta valen, t.ex. val som skulle 0ka elevernas
mojligheter att fi godként i svenska, matematik och engelska. Eftersom lérarna
upplever sig ansvariga for elevernas misslyckanden soker de ocksé “med ljus och
lykta” efter omstdndigheter som gor att ett godként betyg kan sdttas. Dérvid synes
kriterier komma till anvdndning som mer har att géra med skolans allmédnna
virderingssystem dn de nationella betygskriterier som ska vara riktmirken for
lararnas bedomning och betygsséttning. En central norm 1 vérderingssystemet &r
att eleven ska ha formaga att ta ansvar for att den egna skoltiden anvénds pé ett
effektivt sétt, en norm som vissa grupper av elever inte lever upp till. Darmed
definieras de ockséd som avvikare.

Forvantningar om att timplaneforsoket skulle gynna elever i behov av sérskilt
stod har bara delvis verifierats. Under grundskolans tidigare ar far elever i stort
behov av stod i stort sett de resurser som krivs, medan situationen inte alls dr lika
gynnsam for elever i ar 7-9. En relativt stor grupp elever, de s.k. grdzonseleverna,
har tvdartom missgynnats under senare &r pd grund av allt sndvare ekonomiska
ramar. Resurserna verkar inte rdcka till for denna elevgrupp. Tankar om en
langtgdende individualisering, som 1 sin yttersta konsekvens innebdr en kursplan
och timplan for varje elev, ter sig mot den ekonomiska situationen utopisk.



INLEDNING

TIDEN AR OANDLIG

Tiden dr odndlig

Men éndé alldeles for kort
Det ir ju fOr att ingen
Lever den odndliga tiden
Tiden &r som en banan
man delar den 1 bitar
Alla fér var sin bit

Nér man dtit upp sin bit
da ér ens tid slut

men sjilva bananen

ar evigt lang
bananskalet ar
bortkastad tid

som for ldnge

sedan gatt forbi

Men sjdlva bananen,
alltsd tiden

ar inte jamnt fordelad
Vissa fér en stor bit

och vissa fér en liten

Flicka, 4k 6



Utvarderingens syfte och fragestallningar

I november 1999 beslutade regeringen att ett antal kommuner skulle ges mdjlighet
att arbeta med dispens frdn den géllande timplanen. Forsoksverksamheten skulle
starta under ldsaret 2000/2001 och pagd i1 fem &r. En delegation, den s.k.
Timplanedelegationen, tillsattes for att forbereda, leda, stodja och utvérdera
forsoksverksamheten. Den birande idén for forsoket var att skolorna déarigenom
skulle ges mojlighet att pa ett mer flexibelt och effektivt sitt anvinda tiden som
resurs och att méaluppfyllelsen dirmed skulle oka.

Foreliggande rapport har tillkommit inom projektet ’Tidsplanering,
tidsanvindning, tidsdisciplin, bedomning och likvérdighet i1 grundskola utan
timplan’. Projektet dr en utvirderingsstudie av forsoksverksamheten med skola
utan timplan, genomford pa uppdrag av Timplanedelegationen. Projektgruppen
har bestatt av professor Ulla Johansson, docent Hikan Andersson, FD Astrid Ahl,
FD Jorgen From samt FD Carina Holmgren, alla verksamma vid Pedagogiska
institutionen, Umea universitet.

Overgripande syfte: frdgor som rér likvédrdighet

De forsok med att slopa timplanen, som pagatt under en femérsperiod i nédstan
tusen grundskolor runt om i landet, innebér att den centrala statsmakten slappt
kontrollen over tidsanvindningen till andra aktorer, t.ex. ldrare och elever.
Skolans och ldrarnas uppdrag kvarstar dock oforéndrat, vilket bl.a. innebér att alla
elever ska ges en likvdrdig utbildning av hog kvalitet. Ett syfte med denna
utvirdering ar att belysa hur forsoksverksamheten med grundskola utan timplan
fungerar i relation till likvirdighetsmdlet att alla elever ska ha samma
mdjligheter att tillgodogora sig grundskolans utbildning. En kategori elever, som
1 det avseendet mer eller mindre direkt brukar ses som speciella, dr elever i
svarigheter: 1 en likvirdig skola maste sdrskilda atgdrder sittas in for att
kompensera elever som i olika avseenden anses vara missgynnade i forhallande
till sina kamrater." Darfor kommer vi att speciellt belysa hur detta fungerar i den
timplaneldosa grundskolan. Vi ska dven fokusera en annan aspekt av
likvardighetsbegreppet, ndmligen den som handlar om att grundskolans utbildning
skall bedrivas under likartade forutsdttningar och ge likvirdiga kunskaper, som
ocksad bedoms pd ett likartat sdtt.

Forsoksverksamheten med utbildning utan timplan i1 grundskolan kan
eventuellt ocksd ses som uttryck for ytterligare en annan innebdrd i
likvirdighetsbegreppet, ndmligen den dir detta stir for en 6kad valfrihet.” Det har
exempelvis framhallits som viktigt att utrymmet for Elevens val inte reduceras i
den timplaneldsa grundskolan.® Darfor ska vi ocksa belysa fragan om likvirdighet
1 betydelsen valfrihet vinner mark i den timplaneldsa grundskolan pd bekostnad av

' Lahdenperd, P. (1997); Persson, B. (1998); Ahl, A. (1998).
% Englund, T. (1996); Francia, G. (1999).
> Ds 1999:1.



andra inneborder, som 1 storre grad betonar sociala rittviseaspekter och/eller mal
om nationellt sett likvédrdiga och jaimforbara kunskaper.

De syften som formulerats ovan innebér att ett likvardighetsperspektiv anlidggs
pa olika ténkbara resultat eller effekter av ett slopande av timplanen. Darvidlag
har vi har utgitt frdn en vanlig utvdrderingsmodell, enligt vilken béade
forutséttningar, process och resultat miste vivas in i1 analysen for att skapa en
forstaelse for varfor man gér som man gor och varfor resultatet blir som det blir.*
Om nu staten inte langre forsoker styra skolan genom att foreskriva vad skoltiden
anvinds till, uppkommer fragan: vad ar det d& som i realiteten bestimmer detta? I
denna utvérderingsstudie &r ett syfte att analysera den fragan 1 ett
mikroperspektiv. Den hér rapporten bestar dérfor av nagra olika empiriska
delstudier som behandlar badde forutséttningar, process och resultat. De kan
grupperas kring fem problemomraden som beskrivs nedan. Det bor dock papekas
att dessa omraden i1 manga avseenden dr Overlappande, vilket gor att
resultatredovisningen inte strikt kan struktureras utifrdn dem.

Delstudier

Vér utviarderingsmodell pekar ut nigra olika omradden, som kommer att behandlas
i olika delstudier inom projektets ram. Dessa beskrivs kortfattat hiar nedan.

Yttre och inre ramar for tidsanvandningen

Vissa av de mekanismer, som styr tidsanvdndningen i den timplanelésa grund-
skolan, har formodligen karaktéren av yttre ramar som ligger utanfor lararnas och
elevernas kontroll. De kan exempelvis bestd av ekonomiska resurser, tillgang pa
lokaler eller lirare med olika kompetenser. Hit kan &ven nationella och kom-
munala styrdokument for undervisningen foras. Andra faktorer utgor inre ramar 1
den bemaérkelsen att ldrare och elever kan paverka dem. Ett exempel pé detta ar
schemat, som 1 mindre eller hogre grad kan styra tidsanvdndningen. De yttre och
inre ramar, som pd olika sdtt utgdr forutsdttningar for ldrarnas och elevernas
tidsanvandning, ska kartlaggas.

Tidsanvandningens inre dynamik

I franvaro av en nationell timplan blir skolledare, ldrare och elever inblandade i
olika forhandlingar om vad skoltiden ska anvéndas till. Kanske pagér pa manga
héll en kamp om tiden. Vad eller vilka bestimmer de prioriteringar som ldrarna
gor? 1 vilken utstrackning bestimmer eleverna sjélva 6ver sin tid? Vad krévs 1 s
fall av tidsdisciplinering, och hur hanterar olika grupper av elever en eventuell
frihet att anvidnda tiden till vad de sjdlva vill? I det sammanhanget aktualiseras
ater fragor om elever i svarigheter: Hur identifieras de eleverna i den timplaneldsa
grundskolan, och vilka étgirder vidtas for att tillgodose deras behov? Det é&r
exempel pa ndgra frigor som ska behandlas.

* Franke-Wikberg, S. & Johansson, M. (1975); Vedung, E. (1998).



Manga forskare har visat att formerna for utvirdering av eleverna paverkar
undervisning och ldrandeprocesser,” och en hypotes ir dérfor att bedémnings-
systemet ocksa far betydelse for hur tiden anvinds. Ett mahinda oOvertydligt
exempel skulle kunna vara att den elev som riskerar icke-godkdnt i t.ex.
matematik anvénder mer av tiden till just detta &mne. Men formodligen fungerar
dven andra, mer eller mindre klart uttalade, kriterier for bedomning styrande pa
tidsanvindningen. Darfor ska bedomningssystemet inte bara analyseras i ett
likvardighetsperspektiv, utan frdgor om vad det dr som beddms och hur
bedomningen gar till 4r formodligen viktiga for att vi ska kunna forsta
tidsanvéndningens inre dynamik.

Den goda eleven i skola utan timplan

Vi utgar fran att ménniskor formas av det de gor och ddrmed ocksa av hur mycket
tid som de dgnar &t olika aktiviteter. Darfor har timplaneforsoket kanske ocksé
konsekvenser av mer fostrande art. Ett av den svenska grundskolans mal &r att
fostra sjdlvstindiga och ansvarstagande elever, och forsoksverksamheten ska
dérfor relateras till de mélen. Som inledningsvis framhallits genererar bedom-
ningssystemet ocksé sina normaliserande processer. Darfor ska vi dven diskutera
fragan: Hur definieras den goda normala eleven i den timplaneldsa grundskolan,
och vilka elever anses svara mot det idealet?

Lararna i skola utan timplan

I den mél- och resultatstyrda skolan brukar ldrarna ses som nyckelpersoner. Det dr
1 forsta hand deras ansvar, att som professionella anvdnda de befintliga resurserna
pa bésta sitt och att finna végar, som leder fram till de nationella malen. En annan
sida av samma sak dr att det ligger nédra till hands att ldrarna utpekas som
syndabockar om maélen inte nas. I forsoksverksamheten med skola utan timplan
blir detta ansvar &n mer uttalat. Mot den bakgrunden ska vi ocksa belysa ldrarnas
arbetssituation och sitt att arbeta. En fraga som stélls dr bl.a. hur ldrarna anvénder
sin tid 1 en skola utan timplan.

> Hogskoleverket, (1990); Marton, F. m.fl. (1977).



Metod och genomforande

De fragor som vi avser att belysa handlar om samspelet mellan lokala forhéllan-
den, processer pa mikronivd och olika lokala aktorer. De later sig inte besvaras
genom stora surveyundersokningar, och déarfor har vi valt att gora en fallstudie.
Fallstudien genomfordes i en kommun, dir fyra skolor som deltar i forsoket med
slopandet av den nationella timplanen har undersokts. Tva referensskolor, som
inte deltar 1 forsoket, inom samma kommun ingdr ocksa i studien. Dessa skolor
har fOljts fran undersokningsperiodens borjan 1 april 2002. De sista
datainsamlingarna gjordes i november 2004.

Urvalet av skolor har gjorts strategiskt i syfte att fanga upp variationer i de
lokala forutsittningarna for skolornas verksamhet. Bade skolor i1 titbebyggda
omraden och pa landsbygden ingar i studien. Dessutom ér alla stadier inom grund-
skolan representerade.

Informanter och datainsamling

Eftersom fordndringar kan upplevas olika beroende pé vilken nivd man befinner
sig ®, har informanterna valts sa att de representerar olika nivder i den kommunala
styrkedjan. Politiker och tjdnstemédn inom skolforvaltningen, skolchefer med
omradesansvar, rektorer, ldrare och elever har intervjuats. Antalet informanter
frdn forsoksskolorna édr uppskattningsvis dubbelt s& manga som informanterna
frin referensskolorna. Datainsamlingens tyngdpunkt ligger pa ldrar- och
elevnivan. Lérare och elever har t.ex. intervjuats, och processer dir de ar
verksamma har undersokts genom féiltarbete (se nedan).

Information har samlats in genom nedanstaende aktiviteter. Av utrymmesskal
har underlagen for intervjuerna och faltarbetena utelimnats i denna rapport, men
den som Onskar ta del av dem kan vénda sig till forfattarna.

Intervjuer och dokumentstudier

Vi har i stor utstrickning anvint oss av gruppintervjuer, eftersom dessa ar
tidsbesparande samtidigt som manga far mojlighet att fora fram sina synpunkter.
Gruppintervjuerna har varat mellan 1-1,5 timmar. De har bandats och
sammanfattats skriftligt. En nackdel med gruppintervjuer é&r, att vissa personer
kan bli for dominerande medan andra far mindre moéjligheter att komma till tals.
Detta har intervjuaren forsokt balansera genom att vara observant pa dominans
respektive tillbakadragenhet. Risken finns dock, att vissa dominerande &sikter inte
bemots av dem, som upplever sig vara i minoritet, eller att tveksamma instimmer
i dem. Inom det specialpedagogiska fdltet har dven individuella intervjuer
genomforts, och dessa intervjuer har bandats och skrivits ut i sin helhet.

Dokumentstudierna omfattar skolplaner och lokala skolplaner, kvalitetsredo-
visningar med statistiska uppgifter fran respektive skola samt dokument, som
skolorna forfattat till timplanedelegationen. De gjordes framfor allt i bérjan av
projektet 1 syfte att fi ett underlag for urvalet av forsoks- och referensskolor.

6 Fullan, M. (1999); Lundberg, L. (2000); Andersson, H. (2001).
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Kvalitetsredovisningar liksom de enskilda skolornas rapporteringar till timplane-
delegationen, vilka gjorts av utvecklingsledarna, har kontinuerligt f6ljts och tjénat
som védrdefullt bakgrundsmaterial till vért arbete. Skriftliga omdomen, som
lararna anvéinder vid enskilda utvecklingssamtal med elev och fordldrar, har ocksa
samlats in och analyserats. De utgdr underlag for en del av kapitlet “Den ideala
eleven i skolans vérderingssystem”.

Foljande gruppintervjuer har genomforts:

A.

Gruppintervjuer med politiker och forvaltningschef samt skolledningar pa
forsoks- och referensskolorna under varterminen 2002. Underlaget bestér
av allménna frdgor kring forsoket. Resultatet av intervjuerna har tidigare
redovisats till timplanedelegationen (03-03-14).

Gruppintervjuer med ldrare pa respektive skola under vér- och
hostterminen 2002. For ldarare 1 forsoksskolorna bestar underlaget av
allménna fragor kring forsoket medan intervjuerna med referensskolornas
larare syftade till att erhélla en allmén ligesbeskrivning vid dessa skolor.
Resultaten dr redovisade till timplanedelegationen (03-03-14).

Gruppintervjuer med ldrare om beddmning och betygssittning under
hostterminen 2002. Vid tva skolor, en forsoksskola och en referensskola,
gjordes gruppintervjuer med ldrare i &mnena svenska, matematik, idrott,
hilsa och bild. Resultaten &r redovisade i1 rapportform och insdnda till
timplanedelegationen.®

Gruppintervjuer med specialpedagoger pa tre forsoksskolor och en
referensskola. Intervjuerna genomfordes i borjan och slutet av undersok-
ningsperioden. Resultaten redovisas i denna rapport under rubriken
”Specialpedagogiskt perspektiv pa skola utan timplan”.

Slutintervjuer med samma malgrupper som under A. En uppfoljning
gjordes av denna forsta inledande intervju genom att samma informanter
ombads att svara pd nagra av de fragor som initialt stilldes. Resultaten
redovisas 1 foreliggande rapport under rubriken ”Vid undersoknings-
periodens slut”.

Foljande gruppintervjuer med elever har genomforts inom projektets ram:

F.

Gruppintervjuer om tva elever med elever 1 behov av sdrskilt stod 1 tre
forsoksskolor och en referensskola. Resultaten redovisas under rubriken
”Specialpedagogiskt perspektiv pa skola utan timplan”.

Gruppintervjuer med elever vid en forsoksskola. Detta arbete har
redovisats som ett examensarbete inom specialpedagogprogrammet och
aven tidigare redovisats till timplanedelegationen.

7 Ahl, A. m.fl., (2003).
¥ Andersson, H. (2003); Andersson, H. (2004).
? Vernersson, L. (2002).
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H. Gruppintervjuer kring bedomning och betygssattning. Samtliga elever 1 ar
9 vid en forsoksskola respektive referensskola har intervjuats. Resultaten
publiceras i en kommande artikel'® och sammanfattas i denna rapport
under rubriken “Beddmning och betygsséttning 1 den timplaneldsa
skolan”.

Faltarbeten/faltstudier

Med filtstudier avser vi en relativt omfattande vistelse 1 skolmiljon under
undersokningsperioden. Arbetet har bestatt av deltagande 1 vardaglig verksamhet,
spontana men ocksa riktade samtal som uppkommit med skolpersonal och elever
samt avgriansade observationer, som varierat fran aktivt till passivt deltagande.
Resultaten redovisas i kapitlen ”Skolans vardagstid: om tidsanvdndningens inre
dynamik”, ”Den ideala eleven i skolans virderingssystem” samt ”Specialpedago-
giskt perspektiv pa skola utan timplan™.

Ovriga arbeten med anknytning till vart projekt

Ett antal C- och D-uppsatser, som behandlar olika aspekter av forsoket med skola
utan timplan, har ocksa tillkommit med projektmedarbetare som handledare. De
beskrivs hir nedan.

I. Gruppintervjuer med elever och fordldrar fran en forsoks- och en
referensskola 1 en annan kommun an var forsokskommun. Arbetet har
redovisats i en D-uppsats inom specialpedagogprogrammet.''

J. En enkédt har distribuerats till fordldrar 1 en fOorsoksskola i en annan
kommun &n var forsokskommun. Arbetet dr redovisat som en C-uppsats i
pedagogik.'

K. Gruppintervjuer med elever frin en forsoksskola och frén en referensskola
i en annan kommun &n var forsokskommun. Arbetet dr redovisat som en
C-uppsats i pedagogik."

L. Intervjuer med rektorer och elever kring timplaneprojektet vid tvé skolor i
en annan kommun 4n vér forsékskommun.'

M. Diskursanalys av intervjuer med ldrare 1 forsoksskolor 1 vér
forsokskommun. "

1% Andersson, H. (2005a).

" Lundberg-Bergstedt, K. & Lundgren-Sandstrém, L. (2005).

2 Lindgren, P-O. (2004).

1 Térnquist, A. (2004).

' Stalnacke, I. (2005).

'3 Lindberg, O. (2005). Pagiende uppsatsarbete pa D-nivé i pedagogik.
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Den timplaneldsa grundskolan i ett historiskt perspektiv

Forsoket med skola utan timplan dr en del av ett storre skeende, och ett historiskt
perspektiv kan bidra till forstaelsen av hur forsdket hinger samman med allménna
tendenser pd utbildningens omrdde. Déarfor ska vi inledningsvis ocksd gora en
tillbakablick pa skoltidens reglering under olika historiska perioder.

Tid som instrument for skolans styrning i 6vergangen mellan
den forsta och andra moderniteten

Principer for skoltiden och dess anvidndning har under historiens gédng varit mer
eller mindre starkt styrande for utformningen av den svenska obligatoriska skolan.
I den folkskola, som reglerades av den forsta folkskolestadgan 1842, var
tidsstrukturerna mycket 16sa. Det fanns varken nagra bestdimda regler for ndr
barnen skulle borja skolan eller for hur linge de skulle gé dér. Folkskolestadgan
inneholl inte heller nagra bestimmelser for skolarets och skoldagens ldngd, utan i
lokala skolreglementen anpassades dessa till arstidsvéaxlingar, dagsljusets langd
och olika lokala omstdndigheter. Inga bestimmelser fanns for hur tiden i skolan
skulle fordelas mellan olika d&mnen, vilket 1 sin tur sammanhidngde med att
innehéllet var mycket vagt i konturerna. Det foreskrevs endast att de &mnen, som
lararen skulle ldra sig behdrska vid seminarierna, ocksd skulle vara foremal for
undervisningen. Ytterligare utrymme for lokala variationer ldmnades genom
foreskriften att en minimikurs omfattande ldsning, skrivning, de fyra ridknesitten
samt kyrkosang kunde ricka for “fattiga eller klent begivade barn”.'® Begreppet
skolplikt var inte heller uppfunnet: istillet existerade en liroplikt, som fortfarande
kunde fullgdras genom undervisning i hemmet. Folkskolan var alltsa timplanelos;
begreppet timplan skulle helt enkelt ha saknat mening i den kontexten.

Den planeringsfilosofi, som till att borja med 1ag till grund for statsmaktens
atgirder inom folkskolans omréade, var forenlig med modernitetens forsta fas, for
att anvinda Stephen Toulmins begrepp.'” Dir tolererades skillnader, och det unika
och konkreta betonades framfor det generella och abstrakta. Alla problem ségs
ocksd som tidsbundna, d.v.s. bundna till ett specifikt 6gonblick, och losningarna
var darfor ocksa endast momentant giltiga. En nationellt gdllande timplan ar ocksa
1 det perspektivet otdnkbar, eftersom en sddan bygger pd en tidsstruktur som
forutstts gélla mer permanent.

Enligt Toulmin inleddes 6vergangen fran modernitetens forsta till dess andra
fas under 1500-talet. Istillet for méngfald betonades nu i allt hogre grad
enhetlighet, och fokus flyttades frén olika fenomens tidsbundna karaktir till de
tidlosa och permanenta strukturer som antogs béra upp dem. Det var dock forst
under 1800-talets andra hilft, som detta alltmer kom att prigla svenska
skolpolitikers syn pd skola och utbildning. Den statliga skolinspektionen, som
inréttades vid 1860-talets borjan, hade t.ex. till syfte att bidra till formandet av en
enhetlig folkskola. Skolinspektdrerna instruerade ldrarna att upprétta ldroplaner,
sa att barnen visste "hvarmed de for hvarje stund skola sysselsitta sig”, men till

' Johansson, U. (1994).
' Toulmin, S. (1990).
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att borja med fargades deras uppfattning fortfarande 1 hog grad av den forsta
moderniteten: de ansdg exempelvis att skiftande lokala forhallanden
omojliggjorde en mer allmint géllande ldsordning. Den andra modernitetens
rationalitet kom dock successivt att i allt hogre grad prigla skolinspektdrernas
tankande; snart forklarade de exempelvis att samma ldseordningar borde gélla for
likartade skolor inom samma stift. De upprittade dven forslag till timplaner och
kunde med tillfredsstillelse konstatera att de flesta larare holl sig till dessa. Men
de noterade ocksa, att bristen pd en allmén plan och ordning f6r undervisningens
bedrivande utgjorde ett hinder for folkskolans fortsatta utveckling. 1878 ars
normalplan for folkskolan skulle rida bot pa den bristen.'®

Standardisering och likriktning blev alltsa i allt hogre grad ledstjdrnor for den
statliga skolpolitiken, och i1 saddana strdvanden har tiden fungerat som ett viktigt
styrinstrument. 1878 ars normalplan innehéll bl.a. veckoscheman och ddrmed
ocksa timtal for de olika &mnena. Den tidigare arskursldsa undervisningen ersattes
av klassundervisning, dir barn i samma élder i normalfallet fordes till samma
klass. Genom 1882 ars fornyade folkskolestadga faststdlldes en slags skolplikt
som omfattade aldrarna fran sju till fjorton ar. Sex ar i1 folkskolan upphdjdes till
norm, dven om avvikelserna fran den normen var manga.

Reglerna for statsbidragen till folkskolans verksamhet blev allt mer styrande
for skoltidens anvindning. Dels skulle forsamlingarna erbjuda tillrackligt mycket
skoltid, och terminernas och skoldagens langd reglerades mycket minutidst. Dels
skulle skoltiden anvindas pé ett bestimt sétt genom att fordelas mellan olika
amnen. Att bryta mot den tidsordningen kunde resultera i uteblivna statsbidrag,
och da hjélpte det inte att ldrarna pé sina hall protesterade mot forsdken att “’stopa
dem alla i samma form”." Toleransen av olikheter minskade, och 1 den andra
modernitetens anda sattes enhetlighet i méngfaldens stélle.

Skolbetyg som uttryck fér den andra moderniteten

Den andra modernitetens enhetsstrivanden tog sig starka uttryck inom det
religidsa livet.”® Den svenska staten startade genom kyrkan en kampanj for att
fostra ritt- och (nota bene) liktdnkande kristna medborgare. En enhetlig norm for
detta upprittades, och vid husforshoren betygsattes ménniskorna och deras for-
maga att ldsa innantill 1 den heliga skrift i foérhallande till den normen. Ocksa 1
andra avseenden klassificerades minniskorna som mer eller mindre normala
respektive avvikande genom omddmen som flitig eller lattjefull, innehar ett gott
eller trogt minne respektive gott eller svagt forstand.”’

Husforhorslangdernas betyg utformades saledes i enlighet med den andra
modernitetens tinkande, och detsamma har alltsedan dess géllt skolans betyg-
sattning. I laroverken infordes i 1820 &rs skolordning en femgradig betygsskola
enligt vilken bdde insikter, flit, seder och uppforande bedomdes. Under drhund-

'® Ibid, 1994.

1% Johansson, U. (1987).
2 Toulmin, S. (1990).
2! Johansson, E. (1989).
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radets gang kom ldroverket att spela en allt storre roll i den meritokratiska
samhéllsordning som nu trddde i adelsvildets stille: Mottot var at var och en
efter fortjdnst och inte efter bord”, och betygen skulle mita den personliga
fortjansten. Didrmed 0kade betygens betydelse som urvalsinstrument, och larover-
kens uppgift blev att skilja nationens agnar fran dess vete. Déarfor méste betygen
vara rittvisa, rittvisande, jamforbara och likvirdiga i skolor av samma slag runt
om i landet.”> Hur detta skall dstadkommas har alltsedan dess emellertid varit en
lika omdiskuterad som svarlost friga.

Betygssittningen 1 folkskolan géllde till att borja med inte elevens kunskaper
utan “forstands-, kdnslo- och viljeliv, samt stundom dven hans fysiska utrust-
ning”.* Snart introducerades emellertid dven kunskapsbetyg, och vikten av att
kriterierna for dessa byggde pa enhetliga normer Okade, ndr fOrslag pd att
folkskolebetygen skulle ersétta intrddesproven till liroverket borjade formuleras.
1940 ars skolutredning slog exempelvis fast att den obligatoriska skolan inte
kunde undandra sig uppgiften att klassificera eleverna efter anlag och fallenhet
samt rangordna dem fr att avgora vilka som skulle antas till hdgre skolor.?*

I det sammanhanget blev Fritz Wigfors en centralfigur med sitt arbete att
utarbeta centrala standardprov for folkskolan.”® Han drog ocksa upp ritningarna
till ett relativt betygssystem, och de relativa betygen, som byggde pé
normalfordelningens abstrakta normer, dr ett barn av den andra moderniteten.
Detsamma géller betygen 1 vara dagars grundskola: visserligen uttrycks normen
nu med hjdlp av andra maéttstockar, men sjdlva visionen om en enhetlig norm har
inte overgivits.

JamfoOrbara betyg fOrutsétter att normen blir synlig, men ddrmed blir det ocksa
tydligt vilka som avviker frdn den. Examinationer, identifieringar av avvikelser
och atgirder for att rétta till svagheter utgér en del av alla de normaliserande
processer, i vilka vara beteenden och identiteter formas. Betygen har dirfor i en
bemérkelse alltid fungerat som ett mer eller mindre kraftigt verkande
disciplineringsmedel: for den (och det giller formodligen det stora flertalet) som
inte vill bli betraktad som avvikare, géller det att gora och kunna det samt vara
den person, som normen definierar.

Skoltiden i den tredje moderniteten — en atergang till den foérsta?

Den andra modernitetens sétt att tinka om skolans styrning dominerade lédnge
skolpolitiken, och det lag till grund for och forfinades i de skolreformer som i
demokratiskt och jamlikhetsskapande syfte genomfordes efter andra varldskriget.
Jamlikhet och enhetlighet var i det ndrmaste synonyma begrepp, och stan-
dardisering och likriktning av skolans innehéll och arbetsformer var statliga
instrument for att forverkliga de politiska visionerna om det jamlika samhallet.

22 Florin, C. & Johansson, U. (1993).

# SOU 1942:11. Carita Hassler—Goransson beskriver liget pa betygsfronten i en av bilagorna.
#* Andersson, H. (1991).

* Ibid.
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Foljaktligen inneholl de forsta laroplanerna for grundskolan detaljerade timplaner
och anvisningar for undervisningen i de olika &mnena.

Enligt Toulmin har moderniteten i vara dagar emellertid dvergitt i en tredje
fas, som i mycket innebir en rendssans for den forsta moderniteten.”® Tron pa att
det finns ett enda bésta och generellt sétt att ordna verkligheten pd har
underminerats, och den lokala kontextens betydelse betonas ater. Skolans vardag
ses nu som alltfor komplex for att 1ta sig administreras pa ett likformigt sétt,
oberoende av lokala forhallanden och de olikheter, som kéinnetecknar alla de
ménniskor som ingar i dessa. Liksom under modernitetens forsta fas ska hundra
blommor ater blomma. Malstyrning har ersatt den centrala regelstyrningen, och
staten har overlatit till de lokala myndigheterna att avgora, hur resurser pa bésta
sdtt skall anvidndas och hur tiden ska fordelas mellan olika &mnen och aktiviteter.
Det har inneburit att tiden som en fast och generellt strukturerande princip har
ersatts med krav pa en flexibel tidsanvéndning.

Skolan ska dock fortfarande std i demokratins tjénst, &ven om innebdrden 1
demokratibegreppet forskjutits och i vissa sammanhang likstdlls med valfrihet.
Jamlikhet talas det inte heller sa ofta om i1 skolsammanhang, utan istéllet framhélls
det att staten och kommunerna ska erbjuda alla elever en likvirdig utbildning.”’
Det dr dock inte helt klart, om man ddrmed menar att olikheter 1 s fall ocksa ska
vérderas lika. En dylik syn pa den saken skulle dock vara &nnu ett uttryck for att
skolpolitiken préaglas av den tredje modernitetens anda.

I dagens mal- och resultatstyrda skola ar det ytterst ldrarnas professionella
ansvar att organisera skolarbetet s& att eleverna uppnér de nationella malen i de
olika dmnena. Och eftersom olika elever behdver ldngre eller kortare tid {for detta,
skulle den yttersta konsekvensen av detta tdnkande bli att varje elev har sin egen
timplan. I det perspektivet dr forsoken med slopandet av den nationella timplanen
en logisk konsekvens. I en mening dr dock tanken att slopandet av timplanen ska
leda till okad jamlikhet mellan elever: alla elever i den obligatoriska skolan ska
atminstone kunna fa betyget godként och ges mojlighet att nd upp till den for alla
gemensamma normen. Den andra modernitetens tankar om enhet lever ocksé kvar
i faststillandet av enhetliga nationella kriterier for de olika betygsstegen. Men om
varje elev sad att sdga far sin egen timplan, sd far var och en dven sin egen
laroplan. Darfor okar kanske olikheterna inte bara mellan olika skolor utan ocksé
mellan elever inom en och samma klass inom samma skola. En ytterligare
komplikation &r att den totala skoltiden fortfarande bygger pa en enhetlig norm
och dr densamma for alla, vilket kan gora det svért for vissa att nd upp till de
nationella mélen i alla skolans &mnen.

Med denna historik som bakgrund ska vi nu forflytta oss till nuet och nagra av
de skolor som deltar i timplaneforsoket. I de avsnitt som foljer redovisas resultatet
av de olika delstudierna. I ett avslutande avsnitt sammanfattar vi resultaten och
relaterar dessa till utvirderingsstudiens dvergripande fragor. Vi kommer ocksa att
diskutera resultaten i férhallande till Toulmins teser om modernitetens olika faser.

% Toulmin, S. (1990).
27 Lindensjd, B. & Lundgren, U. P. (2000).
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RESULTAT

STANNA TIDEN

Om jag kunde stanna tiden
skulle jag stanna tiden

pa proven i skolan

jag skulle sova ldnge

pa morgonen

och inte oroa mig for

att komma for sent

Tank s mycket lattare

allt skulle bli,

om jag kunde stanna tid

Flicka, ak 6
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Sa borjade det hela: om motiven for att delta i timplane-
forsoket

Detta och foljande avsnitt bygger pé gruppintervjuer med politiker och
forvaltningschef (en intervju), distriktschefer och utvecklingsledare (en intervju)
samt skolledningar pa forsoks- och referensskolorna (sex intervjuer).

Initiativet till att medverka i timplaneforsoket togs av tjinstemédnnen och
politikerna inom kommunen, som utarbetade en ansdokan om deltagande, men
lararna pd de enskilda skolorna fick sjédlva ta stdllning till om de skulle medverka
eller ej. Det enda kravet var att personalen skulle vara enig om beslutet.
Kommunens skolansvariga gav inga direktiv om utformningen av den
timplanelosa skolan, men de hade dnda vissa forestéllningar om hur mojligheterna
till en friare tidsanvédndning skulle kunna utnyttjas. S& hade exempelvis den
politiskt ansvariga nimnden i kommunen diskuterat mdjligheterna av att utoka
tiden for idrott vid kommunens skolor, och vissa skolor hade redan péd eget
initiativ infort mer idrott pad schemat. Timplaneprojektet sidgs darfor som en
mojlighet att legitimera sddana atgirder och att fortsétta den diskussionen.

Pa de skolor, som beslot att inte delta 1 forsoket, kan det ha funnits en oro for
att det egna dmnets status eller underlaget for den egna tjansten skulle bli lidande.
En annan faktor av betydelse var ldrarnas arbetsbelastning vid den aktuella
tidpunkten. De skél, som ledningen for de tva referensskolorna anfor, tyder pa att
lararnas arbetssituation, exempelvis inforandet av s.k. stugverksamhet eller annan
“timplanelds” undervisningstid®®, vid den aktuella tidpunkten lett till andra
prioriteringar. Det fanns helt enkelt ingen ork Over fOr att engagera sig i
forsoksverksamheten.

Eftersom skolledarna sattes att skota forankringsarbetet, kan deras instéllning
haft avgdérande betydelse. Den individuella 16neséttningen kan ha paverkat lirare
att delta 1 forsoket, eftersom ldrarlonerna i1 viss man kopplas till utvecklingsbe-
nidgenheten. Samtliga skolledare lyfter dock fram legitimeringsfunktionen som
huvudorsak till att man gick med i projektet. En av dem uttrycker det sa hér:
Timplaneforsoket dr ett alibi for det vi redan pdbérjat. Timplanen dr ett av de
stora hindren mot att kunna jobba dmnesintegrerat och att jobba i lag. Forsoket
ger en legitimering av idéer vi haft” Pa en annan forsoksskola utgor forsoket en
forlangning av ett projekt om portfolioutveckling, som under ett ars tid pagatt pa
skolans ligre stadier. Asikten om att vissa barn behdver mer tid #n andra har
ocksa varit avgorande for engagemanget 1 timplaneforsoket, eftersom man menar
att detta bor ge storre mojligheter till tidsindividualisering. Vi noterar att sadana
tankar pa skolniva ligger i1 linje med de motiv som pa central statlig niva anforts
for att avskaffa timplanen.”® Men ocksa skil av annan karaktir bidrog pa vissa
hall till beslutet om att delta i forsoket. Vid en forsoksskola hade ldararna for de

% T bade forsoksskolor och referensskolor anvinds olika uttryck for inslag av timplanelos
undervisningstid. Graden av styrning fran ldrarnas sida kan variera fran t.ex. eget arbete dér elever
kan jobba fritt utifran egna 6nskemal till &mnesstugor som styrs upp av ldrarna. Fortséttningsvis
anvénds bendmningen arbetspass for dessa inslag.

* Samma uppfattning framfors vid forsoksperiodens slut av lirarlag vid tva forsoksskolor.
30U 1997:121.
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tidigare aldrarna F-6 stort intresse att medverka, vilket gjorde att lararna for ar 7-9
nirmast av solidaritet med sina kolleger i F-6 beslot att stdlla upp pa forsoket.

Yttre och inre ramar fér elevernas tidsanvédndning

Detta avsnitt grundas pa intervjuer med samma personer som i det foregidende.
Hér har ocksa information som gruppintervjuer med ldrare gett anvints. Vidare
har lirare vid de sex skolorna intervjuats, varvid 13 gruppintervjuer genomforts
(&tta pa forsoksskolorna och fem pa referensskolorna).

Yttre ramar

For bdde forsoks- och referensskolorna finns vissa yttre ramar for tidsan-
vdndningen, som varken elever eller ldrare kan paverka. Den tidtabell, som géller
for skolskjutsarna, bestimmer nér skoldagen tidigast kan borja och nér den senast
kan sluta. Det &r ju ocksd en enormt stor och kostsam apparat av kommunika-
tioner, som maste tas i bruk for att transportera alla elever till och fran sina
respektive skolor. En permanent tidsstruktur styr hur den opererar, eftersom
kostnaderna annars skulle bli &nnu hodgre och administrationen dnnu mer
komplicerad och tungrodd.’’ Regeln #r att alla i en klass slutar och bérjar vid
samma tidpunkt, men undantag finns. Vid en skola tillimpas exempelvis flexibel
skoldag, dér eleverna kan fa komma nér de vill pa morgonen.

Tillgdngen pa lokaler dr en annan ramfaktor. Laborativa @mnen, idrott,
hemkunskap och bild har fasta positioner pa schemat, eftersom de kraver speciellt
utrustade lokaler, som maste bokas i forvdg. De d@mnena utgdr séledes fixa tider,
kring vilka andra aktiviteter grupperas veckovis. Matsalar, samlingsrum och
fikarum &r andra begrinsande utrymmen, som man madste ta hénsyn till ndr
skoltidens fordelning planeras.

I ett elevperspektiv behover skoltid inte nddvandigtvis innebéra att en ldrare ar
nédrvarande, utan eleverna skulle kunna schemaléggas for ldrarlosa lektioner. Detta
forekommer dock inte 1 ndgot av vara lararlag, utan alla verkar utga fran att
skoltid per definition kréver en ldrares nirvaro.”* Det lokala arbetstidsavtalet blir
darfor en yttre ram, som bestimmer hur mycket undervisningstid som maximalt
kan ldggas ut.

Tillgingen pa olika slag av lararresurser styr ocksd skoltidens fordelning
mellan exempelvis individualiserad undervisning och undervisning i1 storre
grupper. Mal, riktlinjer och bestimmelser i den lokala skolplanen skulle ocksa

*'Kommunens utgifter for skolskjutsar inom grundskola, sirskola och forskola &r 21,5 milj.
Totalt ar det ndstan 2500 skolbarn (knappt 30 procent av alla grundskoleelever), som dagligen
sdtter sig 1 bussar och taxibilar for att ta sig till skolan. Enbart taxibilarna kor sammanlagt ca 120
000 mil per ar! Det géller ocksé att administrera skolskjutsar for barn med “vixelvis” boende, att
se till att kostnaderna bokfors pa rétt sitt, busskorten anvénds pa ritt sétt, bussbolagen fér en riktig
ersittning och att kostnaderna bokfors pd ritt kontostdlle. (Kélla: Telefonsamtal med en
kommuntjansteman som ansvarar for skolskjutsarna, 2005-01-18.)

32 Lararlosa lektioner kan dock inte inrdknas i den garanterade undervisningstiden, eftersom
denna enligt grundskoleforordningen skall bestd av lararledd undervisning. Jfr SFS 1997:599.
Grundskoleforordningen, 1 kap, § 2.
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kunna paverka hur skoltiden anvénds, men bdde kommunledningen, skolledarna
och ldrarna menar att kommunen ger stor frihet till l1drarna att sjdlva bestimma om
undervisningsinnehdll och arbetssitt. I det avseendet agerar kommunledningen i
enlighet med de statliga intentioner, som bl.a. uttrycks i1 Skolkommitténs
slutbetdnkande: tanken med decentraliseringen av skolan har inte varit att flytta
besluten om skolans pedagogiska inriktning frdn centrala till kommunala
byrakratier, utan decentraliseringen ska istdllet nd dnda ut till de enskilda
skolorna. Darfor skulle forsoksverksamheten vara forfelad, om den nationella
timplanen ersattes med en kommunal timplan.*

Kommunen styr framforallt genom sin resurstilldelning, vilken enligt ldrarna ar
alltfor knapp samtidigt som den inte tar hidnsyn till de olika skolornas sirdrag.
Vikande elevunderlag pa vissa landsbygdsskolor innebdr exempelvis att de
intdkter som genereras av skolpengen minskar, och didrmed krymper &ven
underlaget for ldrartjanster. Lédrarnas alder har ocksa betydelse for
personaltitheten. Eftersom é&ldre ldrare vanligtvis har hogre 16n &n unga, blir
personaltdtheten ldgre 1 ett lararlag med hog medelélder.

Inre ramar

De yttre ramarna bestimmer storleken av det utrymme som larare och/eller elever
har att sjdlva bestimma Over skoltidens anvdndning. Den nationella timplanen
tillhandahaller i det avseende ett stort frirum, men forsoket med dess slopande
syftar till att ytterligare oka det utrymmet, vilket gor inre ramar 4n mer
intressanta.

Schemat

Fran ansvarigt hill framhélls det dock, att en slopad timplan inte innebér att
forsoksskolorna kommer att sakna en tidsdisposition, bara att de sjilva far
bestamma ver denna.”* Skillnaden kan ocksé uttryckas si hir: i den regelstyrda
skolan var timplanen starkt styrande for schemats utformning, och ddrmed hade
schemat karaktiren av en yttre ram. For de skolor som deltar i forsoket med att
avskaffa timplanen blir schemat istéllet en inre ram for arbetet, som olika lokala
aktorer kan paverka. Schemat dr séledes fortfarande ett instrument som styr
tidsanviandningen, men dess utformning varierar mellan skolor och ibland dven
mellan klasser inom samma skola. Hir nedan ska vi i grova drag ge en bild av
detta.

Schemat bygger pa principen “var sak pé sin plats och pé sin tid”, och den
principen styr framforallt hogstadiets traditionella &mneslektioner, dir hela
klassen samlas i ett rum och alla dgnar sig at samma &dmne. P4 hogstadiet
bestimmer schemat dessutom var olika ldrare ska befinna sig och vid vilken
tidpunkt. Under lektionen dr det dock ldraren som pa ett Overgripande plan
bestimmer vad eleverna ska syssla med: de forvéntas lyssna pd gemensamma
genomgangar och arbeta med @mnesanknutna uppgifter.

3'SOU 1997:121, kap 3 och 5.
¥ Ds 1999:1, s 49.
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De aktiviteter, som pagir under den schemalagda tiden, foljer en mer eller
mindre permanent tidsstruktur. I vissa arbetslag dr denna dock endast temporir,
och i det avseendet gar det en skiljelinje mellan tva arbetslag vid forsoksskolor
och ovriga arbetslag. For elever som tillhor de tvd forstndmnda arbetslagen anger
schemat framst var de ska befinna sig, ndr och med vilka de ska vara men inte vad
tiden ska dgnas &t. I ovrigt nyskapas schemat exempelvis fran vecka till vecka,
och istillet for schemat uppges elevernas behov styra vad tiden anvinds till. For
ovriga forsoksskolor och for referensskolor anses schemat ha en mycket styrande
och samtidigt negativ funktion for tidsanvdndningen, dven om det kan vara
mojligt att byta tio minuter mellan olika d&mnen. Schemat ar kénsligt for
storningar/6verskridanden, och den lsta tidsanvédndningen kan orsaka stress. Inte
bara eleverna utan ocksd ldrarna maste exempelvis infinna sig i tid till sina lek-
tioner, och vid provtillfillen maste eleverna bli klara med uppgifterna inom en
viss tidsram for att hinna till nésta lektion.

Som tidigare framkommit stér orsakerna till schemats ldsta positioner att finna
1 det hérda trycket pa vissa lokaler och nddvéndigheten av att samordna skol-
skjutsar. Annat som paverkar schemaldggningen dr exempelvis att deltidsanstillda
ska ha sammanhéillen arbetstid. Ibland tas dven héansyn till fordldrars énskemal.
Schemat verkar dock spela en mindre roll pé ldgre skolstadier, dir endast ett fatal
larare dr inblandade i undervisningen av en klass, samt 1 smé skolor, dédr antalet
elever inte dr sa stort. Sammantaget tyder detta pa att schemat, och dirmed tiden
som permanent struktur, dr viktigare ju fler personer som dr inblandade. Négot
forenklat styr ju schemat en massa kroppars rorelse, och det ér kanske ndodvandigt
med en viss samordning av den rorelsen, for att inte kaos skall utbryta.

Amnen och &mnesintegration

Vad eller vilka bestimmer da hur stort utrymme olika &mnen och aktiviteter far pa
schemat? Rektorer och studierektor vid forsoksskolor tror 1 allménhet, att de trots
allt sneglar pd den nationella timplanen, ndr de varje var lagger forslag till
scheman: Rent konkret géller det ju att besluta om hur manga minuter som skall
laggas ut per vecka i olika amnen. Det finns dock exempel pa att lararlagen inom
vissa bestdmda ramar sjdlva fyller schemat med innehéll, vilket kan leda till att
skoltiden disponeras olika for samma arsklasser inom samma skola.

Kommunens skolledning anser att den nationella timplanen fortfarande
existerar som en mental struktur i manga lérares huvuden, och i sé fall skulle den
fortfarande fungera som en yftre ram for tidsanvdndningen. Nagra larare vid
forsoksskolorna ger uttryck for en liknande uppfattning:

Vi gamlingar tinker fortfarande pd timplanen, det dr klart. Ndgonting mdste
man utgd fran ndr man sitter fyra personer och ska dela pad tid, bdde

dmnesmdssigt och tidsmdssigt, for att kunna dela pad tiden som eleverna ska
ha

Lararna 1 vissa &mnen anvander sjélva ibland uttryck som att de ger tid till” eller
“tar tillbaka tid frdn” exempelvis arbetspass. Detta forefaller bygga pa en

35 Lérare vid forsoksskola.
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uppfattning att de eller deras @mne dger en bestdmd tidsméngd och att den
mingden bestdms av timplanen.

Antalet amnesforetrddare paverkar vad arbetslaget beslutar att prioritera. Som
ensam dmnesforetrddare upplevs det vara svart att argumentera for att arbetslaget
ska dgna extra tid t just ens eget amne. Istillet styr intressen inom arbetslaget vad
man dgnar mer tid at och vad som far stryka pa foten. Om det exempelvis inom ett
arbetslag finns flera som ar idrottsintresserade men ingen eller endast ndgon som
ar musikintresserad, dgnas mer tid med eleverna &t idrott och idrottsrelaterade
aktiviteter medan musiken hamnar i skymundan.

Ett motiv for att avskaffa timplanen har varit att denna setts som ett hinder for
en dmnesovergripande och temainriktad undervisning.*® Darfor 4r det intressant
att notera att bade fOrsoks- och referensskolorna har Overfort tid fran
amnesspecifik undervisning till arbetspass. Omfattningen av dessa varierar mellan
olika arbetslag; for exempelvis sjundeklassare varierar detta fran ca 5 till ca 55
procent av en skolveckas tid. Arbetspassen tenderar ocksa att tidsméssigt sett vara
mer utbredda pé lagre dn pa hogre skolstadier.

Arbetspassen dgnas dock vanligen inte at temastudier, utan eleverna arbetar
foretrddesvis med olika @mnesspecifika uppgifter. Kursplaner, betygskriterier,
laromedel och malbeskrivningar dr ju fortfarande &mnesspecifika, vilket i hogre
grad dn den nationella timplanen ses som hinder for att sudda ut @mnesgréinser.
Dessutom anser ldrarna att vissa dmnen, exempelvis sprak, bygger pd en
amnesspecifik logik vad géller sekvensering och struktur, vilket gor det nddvin-
digt att bearbeta dem var for sig.

En nagot ovéntad skillnad mellan referensskolor och majoriteten av forsoks-
skolorna kan dock identifieras i frdga om &dmnets betydelse. Lararna pa forsoks-
skolorna menar att arbetspassen och organiseringen 1 arbetslag inneburit att det
egna dmnet eller &mnena blivit viktigare, genom att olika &mnen sé att siga stélls
mot varandra. Nér timplanen inte ldngre bestimmer den nedre grinsen for ett visst
dmnes utrymme, far ldrarna dgna mer tid nu &n tidigare at att forsvara sitt &mne. I
kampen om tid och d&mnen géller det att inte forlora for mycket, eftersom en
forlust kan gora det dn svérare att uppfylla malen i de olika &mnena.

3 Ds 1999:1, s 40.
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Skolans vardagstid: om tidsanvandningens inre dynamik

I detta kapitel ska vi belysa tidsanvindningen och tidsdisciplineringen i skolans
vardag, d.v.s. 1 de processer dér ldrare och elever ar aktiva. Vi ska beskriva vad
som hénder i klassrum och ldrarrum. Empiriskt underlag har insamlats genom
faltarbete 1 tre skolor for ar 7-9, tva forsoksskolor och en referensskola. Den
empiri som hér anvinds utgors av observationer, som gjorts 1 enlighet med Geertz
klassiska vetenskapsteoretiska diskussion.”” De syftar till att finga ett socialt
skeende 1 en specifik kontext med fokus sdrskilt riktat mot vad de involverade
faktiskt gor. Observationerna ligger till grund for sd kallade tita beskrivningar
(thick descriptions), som koncentreras pa vad Geertz kallar the structures of

signification”.*®

Framstéllningen nedan dr darfor huvudsakligen deskriptiv och empirindra, men
med analyserande och diskuterande inslag. For att askadliggéra signifikanta
uttalanden och formuleringar aterges kursiverade exempel. Vi vill dock framhélla
att dessa inte alltid ar direkta citat, utan ibland har uttalanden modifierats for att
gora det omojligt att identifiera vara informanter. Genom att observera hur olika
personer handlar vill vi komma &t det betydelsebdrande och den inneboende
logiken 1 olika situationer. Enskilda personers handlingar i sig dr déarfor inte
intressanta annat dn som uttryck for den logiken.

Analysen av processer i klassrum baseras pd totalt 19 observationer, som
genomfordes hosten 2003. Forst gjordes en testobservation med tva observatorer,
varefter filtanteckningar jimfordes och diskuterades. Ovriga observationer
fordelades mellan de tva observatdrerna. Observationernas langd varierar mellan
ca 30 och 90 minuter beroende p4 gillande veckoschema.*

Aven analysen av processer i ldrarrum baseras pa totalt 19 observationer, varav
14 i lararlag pa forsoksskolor och 5 i ldrarlag i referensskolor, fordelade 6ver hela
undersokningsperioden. Merparten har genomforts av en observator men 1 nigra
fall har tva deltagit. Observationstillfillena har varierat i tidsomfattning, och en
snittid om cirka tvd timmar kan anges som riktmérke. I en mening kan
observationerna hellre beskrivas som féltarbete. Som observatorer av
lararlagsmdten eller undervisningstillfdllen har vi ocksa haft mojlighet att ta del av
lararlagets spontana inre arbete.

Redan inledningsvis kan ocksa ett huvudresultat framhéllas. Bortsett frén
enstaka undantag visar var studie inte pd nédgra visentliga skillnader mellan
forsoks- och referensskolor. Framstillningen géller dirfor gemensamt for forsoks-
och referensskolor, och undantagen presenteras dér sddana finns.

37 Geertz, C. (1973).
* Ibid, s 9.

3% Dessa observationer ér tidigare rapporterade i From, J. & Holmgren, C. (2004), som delar av
framstillningen nedan bygger pa.
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Det timplanelésa klassrummet

Nér undersokningen péaborjades, hade alla tre skolorna Overfort tid fran
traditionella &mnesbaserade lektioner till arbetspass, dir eleverna sjidlva viljer
vilket d&mne de ska arbeta med. Vid undersdkningsperiodens slut varierar
omfattningen av arbetspassen mellan skolorna (2-15 timmar), men dven mellan
arbetslagen inom en och samma skola &r variationen stor (0-4 timmar). Eftersom
arbetspass inte finns foreskrivet 1 timplanen, kan de forstds som en timplanelds
foreteelse. Notabelt ar att de forsiggdr bade inom och utom forsoket med
timplanelos grundskola; arbetspass dr ju inte heller forbjudet 1 timplanen.
Veckoschemat 1 6vrigt dr mer traditionellt &mnesstrukturerat.

Det typiska arbetspasset

Arbetspassen forloper enligt ett monster som, med fokus pa vad ldrare och elever
gor, kan beskrivas fran borjan till slut. Ett typiskt arbetspass utspelas som foljer:
Lararen gir omkring utanfor klassrummet och manar pa eleverna att gé in och
sdtta sig; Nu borjar vi. Efter fem till tio minuter efter utsatt tid har eleverna satt
sig ner, och da pratar ldraren i cirka tio minuter. Om nagot sirskilt 4r pa géng,
vilket kriver speciell information, sd avhandlas det forst. Direfter ger lararen en
oversikt over vilka arbetsuppgifter som ér aktuella och andra instruktioner som
behovs for elevernas arbete under passet: Sitt ner, och ndr du behover hjdilp sa
skrik inte, utan rdck tyst upp handen ndr du ser att jag dr fdardig hos ndgon
annan! Som avrundning fragar léraren: Vad ska du arbeta med? Var ska du sitta?
Vissa rekommendationer ges som exempelvis: Spara inte allt arbete till nagon
annan gang! Eller: Detta dr sista tillfillet innan skrivningen!

Nér ldraren pratat fardigt, blir det en stund av liv och rorelse. Elever gér in och
ut ur rummet eller omkring i rummet och pratar med varandra: Vad ska du jobba
med? Har du gjort den hdr uppgiften? Ndr ska den hdr uppgiften ldmnas in? Jag
satsar pa VG pa den hdr uppgiften. Efter detta kommer en relativt lugn period dé
eleverna borjar jobba individuellt, i par eller i en liten grupp. Genast uppstér en
variation i1 vad de édgnar sig 4t. Nagra arbetar koncentrerat med olika typer av
skolarbete, ndgra pratar med varandra medan andra bara sitter eller hinger dver
skolbidnken. Inledningsvis gar ldraren omkring tdmligen raskt bland alla elever, 1
en kombination av kontroll och uppmuntran; Vet du vad du ska gora? Ar allt
klart? Jobba pd med det ddr! Du maste gora nagot!

Nér arbetet vil dr igadng, det vill sdga nér de flesta eleverna verkar sysselsatta,
sdanker ldraren tempot. Nu stannar ldraren ldngre hos varje elev eller elevgrupp.
Ibland sitter sig ldraren ner, svarar pa fragor och diskuterar med eleverna.
Emellanat maste ldraren mana pa elever att arbeta: Skriv det hdr nere! Visa mig
vad du gjort sa hdr langt! Du mdste ha gjort det hdr klart inom en halvtimme!

Ljudnivdn hojs allt eftersom arbetet fortskrider. Da och dé blir surret for hogt
och ldraren vénder sig till hela gruppen och hyssjar: Ssch! Sink rosten! Tdnk pa
ljudnivan! Ibland lamnar ldraren rummet, exempelvis for att uppsoka elever som
jobbar i andra rum, och nédr han eller hon atervinder foranleder ljudnivan
omedelbart en tillsdgelse. Parallellt med arbetet, det vill séga skolarbetet, pdgar en
mangd andra aktiviteter. Elever for personliga samtal med varandra eller lararen,
och dessa kan rora allt frdn den senaste filmen eller planer infor helgen till
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karleksproblem. Andra lyssnar pad musik, dr ute pé Internet, vilar, retas med nédgon
eller driller omkring. En del elever varvar skolarbetet med dessa andra aktiviteter,
medan andra koncentrerar sig pa det ena eller andra. Med andra ord ar det stora
skillnader i hur eleverna anvénder tiden under arbetspass.

Arbetspassets avslutning liknar ett utmynnande i intet. Engagemanget for
skolarbetet minskar, och 6vriga aktiviteter trappas ned. Eleverna smapratar och
véntar. Liraren har slutat mana pa elever att arbeta. Det sista som hédnder &r att
lararen forklarar att arbetspasset ér slut.

Det timplaneldsa klassrummets dolda laroplan

Variationen av aktiviteter mellan elever i samma rum, och utanfor, gér det svart
att tala om skolklass och klassrum.”’ Eleverna fOrvintas vara sjilvstyrande,
oavsett vad de gor och var de gor det. Lararen vénder sig enbart till enskilda
elever eller grupper av elever. Forutom hyssjanden, riktar sig ldraren endast vid
inlednings- och avslutningsprocedurerna till hela elevgruppen. De procedurerna ér
nodvindiga for att starta upp och avsluta arbetspasset. De dr som ritualer, vil
kédnda bland alla involverade. De ska genomgds for att sidan &r den naturliga
ordningen i skolan, en skolans oskrivna naturlag. Aven om allt skolarbete dr
avklarat, s méiste eleverna invinta tecknet fran liraren: OK, arbetspasset dr slut!.
En central funktion som ldraren har att uppfylla dven i det timplanelGsa
klassrﬂmmet ar séledes fortfarande att vara den som héller ordning pa och reglerar
tiden.

Arbetspassen kan forstds med hjédlp av Bernsteins begrepp integrerad kod och
samlingskod.” T en samlingskod #r grinser mellan dmnen tydliga, och Gverfs-
ringen av dmneskunskaper ankommer pa ldraren. I en integrerad kod dr d&mnes-
granserna forsvagade, och en mangfald av relationer mellan ldrare och elever
upprattas, och det dr precis det som kinnetecknar arbetspassen. Sjdlvreglering ar
den implicita principen for denna pedagogiska praktik (i motsats till lararstyrd
amnesundervisning) och detta, hdvdar Bernstein, Oppnar for en mer
genomgripande kontroll:

In this way more of the pupil is available for control. As a result the
socialization could be more intensive and perhaps more penetrating. In the
same way as pupils/students defend themselves against the wounds of
collection, or distance themselves from its overt code, so they may produce
new defences against the potential intrusiveness of the integrative code and
its open learning contexts.*

Vilka observerbara fOrsvarsstrategier anvinder eleverna, i det timplaneldsa
klassrummet, for att virja sig mot denna mer djupgéende disciplinering? En
vésentlig strategi kan kallas ’verka upptagen’. Eftersom det synbara betonas,
inriktas ldrarens kontroll mot vad eleverna gér. Den som uppenbarligen inte gor
nigot, det vill sdga inte é&gnar sig 4t skolarbete, tilldrar sig ldrarens

% Liknande resultat pavisas bl.a. av Jedeskog, G. (2001).
! Jamfor Jackson, P. (1968); Broady, D. (1998).

2 Bernstein, B. (1977; 2000).

* Bernstein, B. (1977), s 109.
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uppmirksamhet och missnoje.** Ett sitt att undvika detta ar darfor att se ut som
om man sysslar med skolarbete, &ven om man inte alls gor det. Exempel frin
observationerna ir att sitta med ndsan i1 boken en hel lektion utan att vdnda blad,
att sitta vid datorn uppslukad av ett spel eller en hemsida och snabbt byta till ett
skolarbete nir ldraren narmar sig eller att skriva ner nagra ord, sudda ut dem,
skriva dem igen, osv. Sa linge eleven inte pratar med ndgon annan och verkar
vara upptagen, later lararen eleven vara ifred. Lararen uppsoker sjdlvmant enbart
elever som arbetar ihop eller pratar med varandra.

Att uppratta och uppratthalla ordningen

Administration forefaller vara ett nddvandigt villkor for arbetspassen. Planering
och beslut angdende frén vilka dmnen, och hur mycket, tid som ska Gverforas till
arbetspassen maste till. Arbetspassen ska anpassas till ovriga mer eller mindre
fasta schemapositioner, skolorganisation, osv.

Genomforandet av ett arbetspass krdver ocksd administration. Narvarokontroll,
vilken typ av skolarbete och uppgifter som éar tillitna, var det &r tilldtet for
eleverna att uppehalla sig, hur minga ldrare som finns tillgdngliga, vad varje
larare ska gora och var han eller hon ska halla till osv, maste planeras, beslutas,
samordnas och kontrolleras av ldararlaget. Detta inkluderar och berdr dven de
larare 1 arbetslaget som inte deltar i/ger tid till arbetspassen. Eleverna maste a sin
sida anmila sin ndrvaro, goéra daglig och/eller veckovis planering i sina
planeringshéften och/eller muntligen med ldrarna, ga igenom arbetsbocker,
utvdrdera hur arbetet fortskrider och sin instillning till arbetet i utviarderingshiftet,
osv. Vi forstar detta som en kontinuerligt padgéende rekonstruktion av ordning i en
vardag, dir rutiner inte langre utgor en stabil grund for ordningen.

Dessutom verkar det som mer administration ocksad blir 16sningen till olika
problem, som uppstar 1 samband med arbetspassen. Det kan rdra sig om att
eleverna inte dgnar sig tillrdckligt at skolarbete eller att det blir for stokigt, det vill
sdga att arbetspassen inte gar som planerat. I sidana fall kan det hinda att eleverna
1 forvdg maste bestimma och skriva ner det som ska goras vid nista arbetspass,
och fa sin planering godkédnd av ldraren. En annan 16sning kan vara att konstruera
sarskilda uppgifter just for arbetspassen.

Det timplaneldsa klassrummet fungerar enligt en praktikens logik, som formas
utifrdn de existerande villkor som den decentraliserade och malstyrda skolan
tillhandahaller, oberoende av om timplanen giller eller inte. Dessa villkor reser
sdrskilda krav som ldrarna maste uppfylla, och i denna skolkontext forefaller en
langtgdende administration vara ett rimligt sétt att hantera kraven. Exempelvis
maste ldrare ibland under arbetspassen arbeta med andra d@mnen dn de utbildats
for, men med samma ansvar for elevernas maluppfyllelse. Decentraliseringen av
ansvar till lararna, samtidigt som de dr fornekade de resurser som behdvs for att
uppfylla kraven, forsétter lararna i sérskilt dilemma. Lararnas sitt att hantera detta
dilemma é&r att 6ka den individuella kontrollen, realiserad som stindigt pagdende
planerings- och utvérderingsprocedurer.

* Liknande iakttagelser gor Jedeskog, G. (2001).
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Lararlagets inre arbete

Lararen har alltsd bl.a. till uppgift att pa olika sitt administrera anvdandningen av
elevernas skoltid, men vad &r det som styr ldrarnas egen tidsanvandning? I det hir
avsnittet ska vi genom att folja lararlagets inre arbete belysa den fragan. Detta inre
arbete bestar dels av inplanerade ldrarlagsméten och dels av det spontana
kollegiala arbetet i1 ldrarlagens respektive arbetsrum. Dessa rum kallar vi
fortséttningsvis lagrum, da alla observerade ldrarlag kdnnetecknas just av att de
larare, som ingér i arbetslaget, har sina arbetsplatser i ett for laget gemensamt
arbetsrum. Detta rum kallar ldrarna ocksa just lagrum, vilket &ven markerar att
lagrummet ar nigot annat dn det (traditionella) ldrarrummet. I samtliga lagrum
finns, forutom ldrarnas enskilda arbetsplatser, ocksa ndgra datorer, ndgot slags
motesbord att samlas kring samt enklare utrustning for kaffe- och tedrickning.

Utdver tiden 1 klassrummen tillbringar ldrarna en vésentlig del av sin arbetstid 1
lagrummet, och dér pégér aktiviteter under en stor del av dagen. Eleverna vet
ocksa att det dr 1 lagrummet de ska soka larare for att stéilla fragor, ldmna in
uppgifter, skaffa material de saknar eller inte har fitt pa grund av franvaro, etc.
Detta innebdr 1 sin tur att spontana moten mellan ldrare och elever samt mellan
lararna sinsemellan hela tiden uppstar i lagrummet. Informationsutbyte och
overldggningar larare emellan sker kontinuerligt, och ideligen dyker det upp
drenden, som krédver direkta beslut och insatser pa en kollegial/kollektiv lagniva.
Lararlaget &r sé att sdga standigt aktivt.

Akutmottagningen

Lararlagens inre arbete kan pa ett overgripande sitt liknas vid en akutmottagning i
full aktion. Aven om négra ibland hinner sitta ner, ir dir en stindig rorelse. Nya
akuta drenden dyker hela tiden upp, vilket innebér att pagdende drenden maéste
avbrytas for att man ska kunna ingripa i nya. Arendena ir av olika art, och kriver
olika atgérder. Uttryckt pd ett annat sétt, sd har ldrarna/ldrarlaget flera funktioner
att fylla. En sddan ar servicefunktionen. Elever kommer hela tiden till lagrummet
for att hidmta nya pennor, dterlimna de saker man l4nat, 1&na telefon, 1dmna
meddelanden, och s& vidare. Aven om enskilda ldrare fullgér servicefunktionen
maste den dnda sanktioneras i laget, ibland dock genom att laget informeras i
efterhand. Laget mdaste ndmligen ha tillricklig kénnedom om tidigare
serviceinsatser for att kunna avgora, om den aktuella efterfrdgade tjinsten ar
rimlig eller om begéran ska avslés. Ett konkret exempel: oavsett vilka larare, som
befinner sig i lagrummet nér eleven X kommer in och vill ha en ny penna, miste
dessa kunna avgora om det dr rimligt att X far sin nya penna, eller om Xs
pennforbrukning dr sa stor att andra atgdrder méste till. Det kanske till och med
finns en beslutad lagstrategi for att hantera Xs slarvighet med pennor.

En annan funktion i samband med elevbesok 1 lagrummet kan beskrivas som en
elevhuman funktion. Denna funktion aktiveras av att en beddmning méiste goras,
huruvida elevers tillfilliga individuella behov kan motivera avsteg fran den
dagliga verksamheten. Behoven kan rora allt frdn ndgon, som &r sugen pa smaprat
med ldrare, till att bevilja omedelbar befrielse fran resten av dagen. I jamforelse
med servicefunktionen ir nddvéindigheten av informationsutbyte inom, och
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sanktion fran, laget patagligare, inte minst om det giller att bevilja ledighet fran
andra ldrares lektioner. I dessa fall rdcker det inte heller bara med att svara ja eller
nej. Det pakallade behovet kvarstar nimligen om svaret &r nej, och om elevens
onskan inte kan tillmotesgds maste ersittningsalternativ erbjudas. For att hitta ett
annat sitt att tillgodose behovet maste en forhandling till, och 16sningen maste
vara acceptabel for hela laget. Om exempelvis eleven X, som har hog frinvaro,
kommer in och vill g hem pé grund av huvudvérk si kan ett forsta alternativ bli
att X foreslas dta nagot och sitta en stund 1 lagrummet for att vila, sd att
huvudvirken kanske littar.

En tredje funktion kan bendmnas kuratorsfunktionen. Denna pékallas inte av
elevbesok, utan av att nagon i laget reser fragor av typen: Hur madr X egentligen?
Orsakerna till att nagon ldrare vécker sadana fragor kan variera, fran egna
iakttagelser eller samtal med X till att ndgon elev eller lidrare utanfor laget berédttat
nagot orovickande angdende X. Oavsett orsak blir resultatet dock att andra
aktiviteter i lagrummet avbryts och att alla nérvarande i rummet istdllet 4gnar den
uppkomna fragan sin uppmérksamhet. Fragan maste sd att sdga utredas 1 farten.
Man utbyter information med varandra om vad man kénner till om Xs tillstdnd
och situation. Aven om informationen &r att man varken kéinner till eller har mérkt
ndgot, ska den delges Ovriga. Fragan processas i laget tills dess att man beslutat,
om man ska vidta atgirder eller inte samt vad som i sadana fall ska goras och av
vem. Om ldget for X bedoms som sd allvarligt att en 16sning inte kan nds lyfts
fragan till ett planerat lararlagsméte, och besluten berér vad man kan gora fram
till dess.

En fjdrde funktion kallar vi utryckningsfunktionen, vilken foranleds av att laget
larmas for omedelbart atgirdande av akuta disciplin-/ordningsproblem, som
orsakats av elever som laget ansvarar for. Det kan rora sig om slagsmél mellan
elever eller att elever befinner sig dir de inte far/ska vara. Larm kan ha gatt om
skolkande elever eller elever som skaffat sig tillgéng till utrustning de inte far ha,
som datorer och liknande. Sddant kraver direkt utryckning, eftersom problemen
pagar nagon annanstans dn i lagrummet, samtidigt som ansvaret for att omedelbart
ateruppritta ordningen aligger ldrarlaget. Ett snabbt beslut utan overldggningar
méste darfor till, om vem eller vilka som ska rycka ut. Efter utryckning, det vill
sdga nir ordningen dr aterupprattad, sker aterrapportering till laget. Dérefter vidtar
provning inom laget om saken dr utagerad eller om péafoljder maste till, om
eventuella strategier for att forhindra upprepning samt om drendet bor lyftas till ett
planerat lararlagsmote.

Dessa fyra funktioner aligger lararlaget som ett kollegialt eller delat ansvar.
Aven om funktionerna utfors av enskilda ldrare, s& dr dessa enskilda lirare
principiellt utbytbara mot vriga larare inom laget. Funktionerna ska utforas pa ett
for laget acceptabelt sitt, vilket krdver ett kontinuerligt informationsflode,
processande och beslutstagande inom laget. Lararlaget befinner sig sa att sdga i en
staindig beredskap for att fullgéra dessa funktioner, dédrav liknelsen med en
akutmottagning. Som akutmottagning ir lagrummet stindigt Oppet och laget
standigt tillgdngligt, samtidigt som ldrarna dir utfor enskilt arbete. Nagon réttar
prov, en annan forbereder lektioner, en tredje bokar tider for fordldrasamtal, en
fijarde sétter betyg, etc. For att akutmottagningen ska fungera mdiste dock det
enskilda arbetet ideligen avbrytas for att istéllet ofta avslutas hemma pé kvillar
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och helger. Det ér ju ocksa endast enskilda lararuppgifter, som kan fullgéras pa
den s.k. fortroendearbetstiden utanfor den arbetsplatsforlagda arbetstiden.

Planerade lararlagsmoten

Lararlagens inplanerade moten kan ses som forsok att tvd ganger per vecka
tillfélligt stinga akutmottagningen, och det lyckas for det mesta men inte alltid.
Att det lyckas beror pa att dessa moten vanligtvis ligger sent pa dagen, nir
eleverna ska ha gatt hem, eller tidigt, nidr eleverna har sovmorgon. Mdtena
domineras genomgaende av elevdrenden, och det giller oavsett vilka punkter som
lirarna 1 forvdg satt upp pd dagordningen eller pd annat sétt bestimt ska
behandlas. Med en grov kategorisering kan man siga att det forekommer tva typer
av elevirenden, ndmligen disciplinering och omsorg.

Till kategorin disciplinering hor de elevdrenden, som handlar om att fa elever
att gora det de ska gora, och inte gora det de inte ska gora. Detta ror dels
ordningsproblem som stok, bus eller for hog ljudnivé, dels skolarbetet, som
exempelvis att elever inte jobbar med rétt saker, inte jobbar pa ritt sitt eller inte
jobbar tillrdckligt mycket eller inte jobbar dver huvudtaget. De strategier, som
laget utarbetar for att hantera denna problematik, gar ut pa att 6ka kontrollen eller
satta in motatgérder for att 6ka pressen pé elever eller ockséd kombineras de tva
atgirderna. Okad kontroll diskuteras i administrativa termer som exempelvis att
skérpa registrering av nirvaro, aldgga elever att skriftligt redovisa vad de ska gora
och var de ska jobba, eller att oftare krdva in elevers arbetsbocker for kontroll.
Beslutade motétgirder handlar ofta om vad som ska rendera direkta tillségelser,
att infora nya villkor for vissa inslag i verksamheten, att rikta formaningstal till
vissa klasser eller genomfora enskilda samtal med eleven eller fordldrarna eller
bade och.

Inom omsorgskategorin faller &rendena som ror elever som lider pa olika sétt
och av olika orsaker. Huvudsakligen betraktas drendena som psykologiskt
relaterade problem, och ofta kopplas de till hemsituationen eller relationerna med
kamraterna. Strategierna hér gar ut pa att skaffa mer och béttre kinnedom om den
aktuella situationen samt att forsoka fa till staind stoddsamtal med eleven ifraga, och
ibland d@ven med foréldrar. Lararlaget tvingas rora sig i en grazon i forhallande till
andra samhéllsinstanser, och dgnar stor tid och modda at en problematik, som man
varken har reella resurser eller kompetens att hantera. Ibland 4r problematiken
snarare en frdga for elevvardsteamet, dir kurator eller psykolog ingar.

Vid vissa elevdrenden, oberoende av om det géller disciplinering eller omsorg,
organiserar ldrarlaget speciallosningar. Sadana speciallosningar kan bestd av
forlangd prao, nivagruppering, undervisning i liten grupp eller enskilt eller
befrielse for eleven frdn vissa dmnen eller &mnesinnehdll. Speciallosningarna
handlar séledes ofta om en sorts omprioriteringar av befintliga resurser. For att
organisera exempelvis undervisning med liten grupp eller en enskild elev krévs att
andra ldrare tar storre grupper, vilket innebir att andra elever fir minskad larartid.
Varje speciallosning for en eller ett par elever sker saledes pa bekostnad av andra
elever. Darfor dr antalet mojliga speciallosningar begrénsat av ramfaktorer. Den
reguljira verksamheten kan sa att sdga endast béra en viss miangd av en viss sort
utan att krackelera, vilket i forldngningen skulle leda till &nnu stérre problem.
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Salunda krdvs ocksd en prioritering av vilka elevdrenden som ska beredas
speciallosningar.

Bland de elevdrenden, som ror disciplinering och omsorg, finns en tydlig
konsdimension. Konkret uttryckt dr det med mycket fa undantag killar som stokar
omkring, sldss, ligger 6ver binkarna, dr hogljudda, hafsar igenom uppgifterna
om de alls blir gjorda, behéver styrning hela tiden och sé vidare. P4 motsvarande
sitt dr det med mycket fa undantag tjejer som dr alltfor osjdlvstindiga, har
prestationsdngest, dtstorningar, dr hdglosa, stdller for héga krav pa sig sjdlva, dr
sd tysta att de forsvinner och sa vidare. Med andra ord ar det i huvudsak flickor
som star for drendena inom kategorin omsorg, medan pojkarna star for drenden
inom disciplinering.

Att elevdrenden i sd stor utstrackning dominerar ldrarlagets mdoten, innebér
ocksd att ndstan ingen tid finns till vad som kan kallas utveckling av
undervisningsverksamheten, utdver ovan beskrivna speciallosningar och
motétgdrder. Lirarlagen har idéer och forslag pd exempelvis nya arbetssitt och
arbetsformer, som ibland hinner foras fram, men det blir sdllan tid 6ver for en
grundlig diskussion av sddana fragor. Uttryck for frustration over dessa sakernas
tillstdind ar frekvent forekommande under mdtena. Om ldrarlaget skulle lyckas
komma fram till konkreta fOrslag, stupar dessa dessutom ofta pa andra
ramfaktorer. Exempelvis dr vissa schemapositioner nist intill omdjliga att rubba
under 16pande termin; detta giller framfor allt idrott men dven B-sprék och slo;d.
Nyttjandet av idrottslokalen ligger sd fast, att det dr en oomkullrunkelig
utgangspunkt ocksd for sd pass sma tillfdlliga fordndringar som att ova infor
skolans arliga luciatag.

En dold timplan?

Allt detta ldrarlagets inre arbete fungerar ocksd som en integrerande
sammanhéllande kraft for lararna. Delaktigheten blir bdde en social nédvandighet
och ett slags socialt tvdng. Lagets angeldgenheter innebdr och forutsétter
uppmairksambhet fran alla i laget ingdende ldrare. Otillracklig delaktighet uppmérk-
sammas ocksd och patalas oppet lagmedlemmarna emellan. Delaktigheten ar ett
villkor for det fortlopande informationsutbyte, processande och beslutstagande,
som dr nodvéndigt for att kunna genomftra lagets dligganden. Vidare maste man
sa att sdga tala med en rost for att lagrummet ska fungera som akutmottagning.
Lararlagets ldarare maste salunda, &tminstone under arbetsdagen, bekdnna sig till
en gemensam uppsittning av normer och vérderingar, och ha ett ’lagaktigt’ for-
hallningssétt. Det integrativt sammanhallande 1 ldrarlagets inre arbete ar darfor
ocksa i en mening likriktande: medlemmarna fungerar i bokstavlig mening som en
lagenhet, bade nir det giller vad man gor samt Aur och ndr man gor detta.

Fran ett perspektiv kan sdledes en nationell timplan forefalla helt betydelselds.
Skillnader inom skolor ar storre 4n mellan skolor, oavsett om skolan lyder under
timplanen eller ej. Exempelvis finns det variationer mellan arbetslagen inom en
skola med avseende pd hur arbetspassen organiseras, men alla skolor har
arbetspass och de foljer i1 stort samma monster. Att vardagen i det timplaneldsa
klassrummet 1 forsdksskolorna liknar referensskolans, kan tas till intdkt for att det
ar ndgot annat dn timplanen, som avgdr hur tiden anvédnds. Detta “négot annat”
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skulle kunna vara en dold timplan i aktion. I likhet med den dolda liroplanen®,
reglerar da den dolda timplanen tidsanvindningen pa ett genomgripande sétt som
varje elev (och ldrare) maste forstd och kunna greppa for att lyckas. Den elev som
inte greppar den, d.v.s. inte anvinder tiden pa ritt sétt, brister 1 elevkompetens.

Om det finns en dold timplan verksam i det timplaneldsa klassrummet, finns
manga fragor att stélla om resultatet av den fostran som dér sker. Bernstein menar
att skolan inskdrper “a symbolic ruler of consiousness”.*® Vad ar det i det
timplanelosa klassrummet man inte fir séiga, kiinna eller undervisas om? Ar det
samma fostran som tidigare, dr det en foréndring 1 grundldggande virderingar
eller till och med en fordndring av hela ménniskan? Om det dr den dolda
timplanen, som styr innehdllet i denna fostran, gor den nationella timplanen
varken till eller fran i det sammanhanget.

Fran ett annat perspektiv forefaller den nationella timplanen dock vara
betydelsefull. I den decentraliserade skolan reglerar timplanen négot annat én tid,
ndmligen sammansittningen av kvalificerade ldrare 1 varje skola. Om exempelvis
X timmar 1 matematik dr foreskrivet krdvs atminstone y antal matematikldrare for
att kunna utféra matematikundervisningen. Utan timplan finns ingen formellt
fastslagen nodvéndighet av en tillricklig mangd d&mneskvalificerade ldrare. Med
andra ord, nir den nationella timplanen slopas ligger faltet 6ppet for arbetsgivarna
att anstéilla de billigaste ldrare de kan uppbringa, i stdllet for ldrare med
amnesspecifika kvalifikationer. Detta kan ocksa forstds som ett tecken pd en
pagéende deprofessionalisering av ldraryrket.

For den enskilda ldraren innebdr denna situation att yrkesrollen idag é&r
annorlunda &n den traditionella. Férutom att vara undervisare ingdr ocksa att vara
vakt, kurator, coach och administrator. Detta giller i bade forsoks- och
referensskolor med ett undantag — larare i forsoksskolor dgnar tid &t att bevaka sin
personliga arbetstid. Det &dr upp till den enskilda lararen att si att sdga hushalla
med sina arbetstimmar. Jag kan inte vicka for X pa onsdag for jag har slut pa
timmar eller laget dr redan skyldig mig en timme ar exempel pa denna bevakning.
Det tidigare identifierade ”..battle for time and subject...”’ dvs att lirare pa
forsoksskolor dgnar tid &t att bevaka tid for det egna admnet, kan alltsa
kompletteras med att de ocksa dgnar tid it att bevaka sin personliga arbetstid.

* Jackson, P. (1968); Broady, D. (1998).
“ Bernstein, B. (2000), s 36.
" From, J., Holmgren, C., Andersson, H. & Ahl, A. (2003), s 551.
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Den ideala eleven i skolans varderingssystem

I detta kapitel ar syftet att belysa det norm- och vérderingssystem som praglar den
vardagliga relationen mellan ldrare och elev, och fokus ska speciellt riktas pa vad
det innebir att vara elev. I skolkontexten finns och produceras kriterier som
eleven har att uppfylla, kriterier som definierar vad en elev ska gora samt hur och
ndr. Dessa kriterier utgor ett virderingssystem, som en framgéngsrik elev méaste
inkorporera och forkroppsliga for att kunna gora de avvégningar och beddmningar
som &r rdtta just i sitt speciella sammanhang.

Den ideala eleven kan alltsa sdgas vara en elev, som tdnker och handlar i
enlighet med skolans vérderingssystem. Men detta producerar ocksd sina
avvikare: elever som 1 olika avseenden inte lever upp till kriterierna, betecknas
som problemelever, anses ha svérigheter etc. Séittet att benimna och beskriva
dessa mindre ideala elever varierar, men det grundas alltid pd mer eller mindre
explicita kriterier. Inneborder i begrepp som “goda”, “mindre goda” eller rent av
”daliga” elever maste déarfor alltid relateras till den specifika skolkontext ur vilken
virderingssystemet genereras. Alla virderingar grundas sdledes i det sociala och
kulturella sammanhang som kontexten utgor, oavsett hur allmingiltiga de &n
formuleras eller framstar. Det som vérderas som positivt och bra eller negativt och
daligt, det 4&r med andra ord positivt, bra, negativt respektive daligt 1 skolan. Den
framgangsrika eleven dr sélunda skol-framgangsrik.

Virderingssystemet dr alltsd inte fast och fixerat eller evigt och naturgivet utan
produceras av och verkar i den dagliga skolpraktiken. Det dr ndgot annat &n enbart
bedomning av kunskaper i skoldmnen. Eleven maste hela tiden forhalla sig till
virderingssystemet, och ju mer naturligt och sjilvklart detta dr for eleven desto
battre ar elevens elevkompetens, d.v.s. desto béttre dr eleven pé att vara elev. Pé
samma vis giller det motsatta; med bristande elevkompetens &dr det svirt att
lyckas i skolan. Darfor finns det anledning att stélla fragan: Hur definieras den
framgéingsrika eleven i den timplaneldsa grundskolan, och vilka kompetenser har
de elever som svarar mot det idealet?

Elevkompetenser i det timplanel6sa klassrummet

Utifrdn observationerna av arbetspassen har vi kunnat urskilja ett system av
normer, som bl.a. blir synligt genom att lararen direkt eller underforstatt upp-
muntrar vissa elevbeteenden medan andra fordoms eller bestraffas. Beroende pa
formigan att motsvara normerna kan grovt sett tre nivder av elevkompetens
identifieras, den ideala, den funktionella och den bristande. Under arbetspassen
uppfyller eleven med funktionell kompetens vissa krav. Visentligt dr det klassiska
kravet att samarbeta med ldraren, att uppfora sig vél och vara positiv.*® Det ér
tillatet att prata med andra, sd lange det handlar om skolarbete och sd linge man
inte pratar for hogt. Man far rora sig, till exempel for att hdmta en bok i
biblioteket eller for att anvdnda en dator, bara det inte stér ordningen i rummet.
Det finns ganska fa uttalade restriktioner, sd ldnge man gor sitt (skol)arbete sa gott
man kan och inte stor kamraterna, ldraren eller den allmidnna ordningen.

* Jamfor Lortie, D. (1975).
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Bernstein menar att den integrerade koden ger upphov till ett komplex av
kriterier for beddmning av eleverna, dér fokus sérskilt riktas pa inre egenskaper:

Thus if he has the right attitudes, then this will result later in the attainment
of various specific competences. The right attitude may be assessed in terms
of a fit between the pupil’s attitudes and the current ideology. It is possible,
then, that the evaluative criteria of integrated codes with weak frames may
be weak as these refer to specific cognitive attributes but strong as these
refer to dispositional attributes.*

Med ritt instillning och positiv attityd gor eleven med funktionell kompetens rétt
saker, som att endast pakalla ldrarens uppmaérksamhet med avseende pa det
fortgdende skolarbetet, och liter bli att gora fel saker. Eleven anvénder
arbetspassen sa effektivt som mdjligt, vilket kraver formagor som sjélvdisciplin,
strategisk planering och ansvar. Det centrala nyckelordet dr ansvar, som det
definieras 1 och av skolan. Den ldgsta acceptabla nivén av att ta ansvar dr att
forsoka; sd lange eleven &tminstone forsoker, utdelar ldraren inga reprimander.
Den elev, som pa sa vis tar ansvar for sin egen tidsanvdndning, har alltsd en for
det timplaneldsa klassrummet funktionell kompetens.

For att vara en elev med ideal kompetens &r det viktigaste att synliggora att
man far skolarbetet gjort i tid, eller snabbare. Alla beloningar ar relaterade till att
ha gjort fardigt sina uppgifter fore utsatt tid. Om man som elev &r klar tidigare 4n
berdknat kan man fa sdrskilda beléningar, som att vila, l14sa eller géra ndgot annat
som annars inte &r tillatet.

Eleven som saknar funktionell kompetens (sjélvdisciplin, strategisk planering
och ansvar), eller ideal kompetens (formaga att pd ett synligt sétt fi skolarbetet
gjort i tid eller &nnu snabbare) klarar inte kraven. For att forsoka sikra att en elev
med bristande elevkompetens dnda nar malen, guidar eller styr ldraren elevens
arbete. Eleven med bristande kompetens, det vill sdga den elev som inte véljer rétt
aktivitet, korrigeras. S& linge som eleven sjdlv begriper vad som ér ritt och fel,
och &r villig att gora det ritta, intervenerar ldraren inte. Resultatet blir att elever,
som saknar den funktionella kompetensen, fornekas mojligheten att skaffa sig
denna, medan elever, som redan besitter den, ytterligare kan forfina den. En
allvarlig fraga dr darfor, huruvida vardagen i det timplaneldsa klassrummet
kommer att kontinuerligt 6ka klyftan och producera allt storre skillnader mellan
elever.

Elevomdémen som uttryck for skolans varderingssystem

Under denna rubrik ska vi fordjupa och komplettera den bild som observationerna
gett av det norm- och vérderingssystem, som préiglar den vardagliga relationen
mellan ldrare och elev. Det empiriska underlaget bestir av de skriftliga omdomen,
som ldrarna gor om varje elev i1 sina &mnen och som sedan ligger till grund for
utvecklingssamtal med elever och fordldrar. D sddana samtal halls minst en géng
per termin gdrs omddmena lika ofta. Aven om det inte radder nagot enkelt ett-till-
ett-forhallande mellan omddmena och vérderingssystemet, ar det dr rimligt att
anta att viarderingssystemet kommer till uttryck 1 omdémena.

* Bernstein, B. (1977), s 109.
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Av savil forskningsetiska som praktiska och tekniska orsaker omfattar det
empiriska material, som vi haft tillgng till, samtliga omdomen under
undersokningsperioden for ungefdar 11 skolklasser. Materialet ar fordelat over
samtliga tre skolor och samtliga tre arskurser pd hogstadiet. DA karaktiren pa
materialet &r personlig bade ur ldrarnas och elevernas synvinkel, uteldmnas i det
foljande ytterligheter och enskildheter. Aven om dylika kunnat fortydliga
analysen ligger fokus for beskrivningen pa vérderingssystemets vardagliga uttryck
och generella logik.

Omfattningen pé ett omdome varierar frdn nigra meningar till mer omfattande
text med flera stycken. Mycket i omdomena &dr formulerat i positiva och
berdmmande ordalag. I omdomena tas dven upp brister, hur eleven ska dtgirda
brister, tex gér évningar, trdna, 6va mer, inldrningstips, peppning, etc. Frdn och
med &rskurs atta dr vissa omddmen relaterade till betygen, exempelvis vilka
uppgifter som krévs eller motiverar visst betyg. Vidare forekommer instruktioner
och forsok till styrning: vdlj xxx [skoldmne] pd arbetspass, ibland med tilligg som
oftare eller ibland.

Detaljnivin 1 omddmena visar pd ett stort och finmaskigt kontrollnit. 1 dess
maskor fastnar ocksa enstaka héndelser av typen: Ndr vi skulle arbeta med xxx
hann du en mening pa 35 minuter, varfor? Eller: Pd den lektionen da du xxx, var
det en engdngshdindelse? Vidare utpekas vissa provresultat, visst agerande vid en
redovisning etc. I motsats till de resonemang, som 1 debatten ofta forekommer om
att det dr (alldeles for) lite betyg i skolan, tyder omdomena pé att det snarare &r
tvart om: smasaker som eleverna gor dr stindigt foremal for beddmning. Att
eleverna jobbar med uppgifter som &dr betygsindelade gor de uppgifterna till
maskor 1 kontrollnétet, vilket kommer till uttryck i omdémen av typen: Du borde
inte bara arbeta med G-uppgifter.

Vardet av att visa sig

I omddmena gors 4tskillnad mellan prestation och formaga/kunskap. Ett par
exempel: har formagan att jobba pa en hégre niva/for ett hogre betyg men har ej
gjort/visat det. Eller: du kan mer dn vad du visar. Vad som antyds &r att eleven
har kunskaper for ett hogre betyg men att detta inte kan konstateras. I och med att
eleven ej visat att hon eller han har dessa kunskaper, kan de inte métas och
foljaktligen inte heller betygssittas. Det som kan mitas, och sdlunda betygssittas,
ar elevers synliga prestationer. Det rdacker inte med att lararen vet att eleven kan
mer/annat. “Merkunskap” existerar inte eftersom den inte kan métas. I en
skolkontext dr det den synliga prestationen som mojliggdr betygssittning, och
dérfor dr den helt avgorande. Kontrollndtet syftar till att formé eleverna att gora
sig sa betygssittningsbara som mojligt, att géra sig synliga eller kanske snarare
genomsynliga, eftersom just beddmningar av elevens genomsynlighet &r sa
centrala 1 omddmena.

Att genomsynlighet sd att sdga dr ett grundvillkor, gor det nodvéndigt for
eleven att visa (upp) sig. Om eleven inte lever upp till det villkoret patalas det i
omdomena att hon eller han &r for anonym eller hemlig av sig: du forsvinner i
klassrummet. Det finns olika varianter av att inte visa sig, exempelvis att eleven
later bli att utveckla sina tankegdngar eller vdljer att inte delta sa aktivt. Andra
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exempel pé varianter ar vara for tyst, inte vaga be om hjdlp, att inte ta for sig,
halla en ldg profil.

Att visa sig handlar om att eleven ska visa upp sig for ldraren. Kommuni-
kationen med ldraren ska hela tiden vara obruten, sa att lararen ar inforstadd med
vad eleven gor, vad eleven tinker samt hur eleven mar och kinner. Detta
understryks som ett villkor for att ldraren ska kunna hjdlpa eleven till sa goda
resultat som mojligt. I omdomena lovordas elever, som visar sig genom en dialog
med ldraren: du pratar med mig om din malsdttning, du fragar eftersom, du visar
vad du vill ldra dig. Vid sidan av skolarbetet bor denna dialog ocksé innefatta mer
personliga funderingar, glidjeimnen och problem, exempelvis vad det dr som gor
att eleven ibland tappar lusten.

Sélunda &r innebdrden i kravet pé att visa sig inte generell, utan knyts till den
specifika skolkontexten. Tre sddana specifika inneborder i att visa dr att visa vad
man kan, att visa att man tar ansvar och att visa att man har rétt instdllning. Pa
samma sitt som skolkontexten bestimmer vad som ska visas, bestimmer den
ockséd bade hur detta ska visas och ndr det dr passande att visa detta nagot. Nést
intill sjdlvklart ar att eleven ska undvika att visa sig genom att stéra lektionen eller
demonstrativt inte delta i densamma.

Vardet av att visa vad man kan

Som ovan ndmnts ricker det inte med att behirska det skoldmnesinnehall som
behandlas, eleven maste visa att hon eller han behdrskar dem. Formuleringar som
du visar vad du kan framstar ndrmast som ett erkdnnande. Det dr dock inte
tillrackligt att visa vad man kan genom att skriva bra pd proven, utan kunskaperna
maste ocksa visas 1 den dagliga praktiken. Hur detta bor gé till framtrader ocksa i
omdomena. Ett genomgaende exempel ér att eleven ar muntligt och skriftligt aktiv
pa lektionerna och pa sa vis delger mig [lararen] och klasskamraterna vad du kan
och hur du tinker. Att vara muntligt aktiv dr dock nagot annat dn att surra, att
flamsa eller att dras med i kompisars snack.

Vidare visar man vad man kan genom att rdcka upp handen ofta och stdlla
mdnga tinkvirda fragor. Hur frekvent och ndr, det vill sdga vad ordet “ofta”
egentligen betyder, preciseras inte, utan eleven madste uppenbarligen forstd att
utifrdn skolkontextens egen logik avgora detta. Uppmaningar som vill se din hand
i luften oftare eller pdpekanden om att eleven ibland fragar i onddan eller inte
forsokt tillrdckligt sjdlv forst ar exempel pa att eleven inte avldst vad ordet ofta
faktiskt betyder. Detsamma géller for vilka frdgor som é&r tdnkvdrda och dirmed
virda att stillas eller inte: du avviker nagon gdang fran det vi haller pa med.

Vidare géller det for eleven att fortlopande visa upp pagaende arbete, som 16sa
kladdar och skisser pa 16sningar, samt ta tillvara pd varje tillfdille till samtal med
lararen. Det &r positivt om eleven direkt séger till om hon eller han kdnner sig
osdker pd ndgot, eller ber om hjdlp, men innebdrden 1 ordet direkt ska nog inte tas
bokstavligt: Eleven maste &dven vinta pa sin tur och fér inte jaga ldraren runt i
klassrummet eller avbryta nér liraren pratar. Aterigen, vad som ska visas samt hur
och nidr det passar bestims av skolkontexten: du behdver inte alltid soka
bekrdftelse hos mig.
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Vardet av att visa att man tar ansvar

Erkdnnanden av typen du tar alltid ansvar avser specifika former av ansvar som
dessutom visas pa specifika satt. Tydliga misslyckanden med att ta ansvar ér att
ofta glomma pennan, boken eller annat material, vara for otydlig och forlita sig
for mycket pd andra samt forséka komma undan jobbet. Det ansvar, som eleven
ska visa att hon eller han tar, handlar huvudsakligen om skolarbete och
tidsanvindning. Det géller for eleven att arbeta med ritt saker och pa rétt sétt, och
det dr det egna jobbet som ska st i1 fokus: ta ansvar for ditt jobb, bry dig inte om
de andra.

Att visa att man tar ansvar under lektionerna gors genom att alltid jobba bra
och alltid géra sitt. En ansvarstagande elev gor alltid sina uppgifter och tar
verkligen for sig av undervisningen. Det giller att inte ldta ndgot stora
koncentrationen och ldgga fokus pa rdtt saker, som att ldgga in repetitioner
ibland och jobba enligt instruktioner. Att visa att man tar ansvar innebdr ocksa att
jobba med skolarbete utanfor skolan, att man skoter lixldsningen, pluggar och
ovar hemma.

Grovt sett finns tva sdkra sétt att inte ta ansvar nér det géller skolarbetet: att
inte jobba med detta och/eller syssla med annat. Att inte jobba inbegriper dels att
inte jobba alls, dels att inte jobba tillrdckligt. Att vara loj eller halvsova dver
béinken dr exempel pé det forstndmnda, och att ha svart for att komma igdang och
inte alltid géra sitt bdsta exemplifierar det sistnimnda. Andra aktiviteter &n
skolarbete ses inte positivt, sdrskilt om de stdr ordningen och den allminna
arbetsron. De kan handla om att prata for mycket med kompisarna — tramsa,
surra, eller att réra sig for mycket i klassrummet. Aven om andra aktiviteter inte
stor ordningen ar de inte acceptabla, ifall de inkréktar pa skolarbetet och gor att
eleven far for lite gjort.

Ramen for nér det passar att visa att man tar ansvar forefaller sdlunda ganska
sndv, och den kan ndrmast beskrivas som alltid. Eleven bor inte ha tankarna pa
annat hdll ibland.  Att prestera ojdmna resultat eller att géra ojdimna
arbetsinsatser dar tecken pa bristande ansvar och nagot som pétalas 1 omdémena.
Just ojdmnhet framstdr i omdomena som en egenartad problematik och nigot
negativt, som eleven uppmanas atgarda. Kanske ses detta som en indikation pa att
eleven inte tar ansvar genom att alltid gora sitt bésta.

En annan norm handlar om vikten av att ta ansvar for sin egen tidsanviandning.
Med detta avses for det forsta att halla tiden: Eleven ska komma 1 tid, hinna
uppgifter fardigt och ldmna in i tid samt genomfora redovisningar under utsatt tid.
For det andra avses att bruka tiden 1 skolan sd effektivt som mojligt, att anvdnda
lektionstiden pa bdsta sdtt. Eleven bor kunna avgora tidsitgangen for varje
arbetsmoment, och om sa dr ndédvéndigt jobba en del hemma for att slippa
tidspress. For effektiv tidsanvindning krdvs ocksé att eleven planerar sitt arbete
och inte behdver dda tid pa att fundera 6ver vad som ska goras. Det giller ocksa
undvika att ibland snacka bort tid i onédan pa lektionerna, eller slosa bort tiden
pa andra sétt, utan halla fast vid uppgiften och planeringen.

Att slarva med tidsanvindningen ér att brista i att ta ansvar, medan ett effektivt
tidsutnyttjande belonas med friare aktiviteter. Viktigt r att inte halka efter, men
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samtidigt ar det inte bra att jobba for snabbt ibland, ha for brdttom ibland eller att
vara for forcerad. Eleven bor se till att stanna upp och reflektera emellandt.

Vardet av att visa att man har ratt installning

Svaret pa fragan om nir det passar att ta ansvar dr sdledes “alltid”, och det &r
ocksa kriteriet for att visa att man har ratt instillning. Om eleven lyckas med detta
alltid, kommer erkdnnandet i omdomen som har en bra attityd, dr alltid positiv
eller att eleven beskrivs vara en klippa. Manga andra inneborder dr ocksa knutna
till ”den rétta instillningen.” Eleven ska alltid vara serids i skolarbetet; vill alltid
gora sitt bdsta, vill ldra sig, ger inte upp forrdn resultatet blir sa bra som mojligt,
ar flitig, dr ambitios, siktar hégt. Vidare ingér en social dimension dér eleven bor:
vara en tillgang i klassrummet, alltid sprida bra stimning, hdlla koll pd sina
surrande klasskompisar, bidra till en lugn och positiv stimning i klassrummet,
vara en positiv ledare, uppmuntra andra samt vara ett foredome for mdnga.

Till den ratta instillningen hor ocksa en personlig dimension, som ndrmast
handlar om beromvirda egenskaper. I omddomena framhalls nér eleven ar ldtt att
ha att gora med, det vill sédga nér eleven ar: engagerad och glad, motiverad och
entusiastisk, nyfiken, fantasifull och kreativ, plikttrogen, ordningsam, naturlig,
kul, talmodig, trevlig, glad och dppen, sjdilvsdker, palitlig, rolig, gullig, hdrlig,
osv. Pa& motsvarande sétt patalas i omdomen nér eleven har en negativ instdillning
eller inte alltid visar den ritta instéllningen, nér eleven ar onddigt negativ ibland.
Att ha en dalig attityd signalerar sa att sdga motsatserna till ovan ndmnda
kénnetecken pd rétt instéllning. Héri inbegrips ocksd bland annat att eleven: dr
trott och less, upplever tiden i skolan som meningslos, har daligt sjdlvfortroende,
har for ldtt att misstrosta, tror sig inte kunna ndgonting, tréttnar for ldtt, dr
slavig, dr rastlos ibland, dr for ifrdgasdttande.

Elevkompetensens tidsliga dimension

En sammantagen bild av elevomddmena visar pd existensen av ett vérderings-
system, som bestdmmer kriterier for vad en ideal elev dr, gor, tdnker och kinner.
Den ideala eleven visar alltid rétt instéllning, tar alltid ansvar samt visar vad hon
eller han kan nér det passar, och allt detta ska alltid goras pa ritt sétt. Inneborden 1
att visa vad man kan, ta ansvar och ha ritt instdllning dr uppenbar for den ideala
eleven. Det géller ocksa att forstd vad som menas med exempelvis aktivt, effektivt,
ofta, tillrdckligt, alltid, aldrig, i tid. Den ideala eleven gor alltid ratt saker, d.v.s.
anvénder alltid tiden pa ratt sitt. Den ideala eleven navigerar helt sjdlvklart ratt
inom det utrymme som vérderingssystemet anger som idealt, utan att tangera
granser som markeras med exempelvis offare och for ofta. Med andra ord &r
tidsanvéndning en central aspekt av elevkompetensen.

Bernstein menar att den integrerade koden gor principen for tidsanvéndning
underforstadd, men fastén den kan vara svar att upptécka si kan den dvertriadas:

Det kan ta mycket lang tid for var tinkta person att sluta sig till den outsagda
principen och fatta valbeslut som dverensstimmer med den. Utan att kénna
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till principen kan han ha svart att tréffa de rétta valen, och for att kunna gora
det kan det krévas en lang tids socialisation.”

Denna outsagda princip ar salunda alltid verksam ocksa, eller kanske framfor allt,
i det timplaneldsa klassrummet. Aven om observationerna av arbetspassen enligt
ovan visar pa ganska fi uttalade restriktioner, visar analysen av omdomena pé ett
standigt ndrvarande vérderingssystem.

Aven om det allts3 forefaller som om det timplaneldsa klassrummet erbjuder
eleverna ett relativt stort métt av personlig frihet, reglerar denna outsagda princip
hur tiden ska anvéndas:

Vi har hir en social kontext som vid forsta anblicken verkar mycket
avspéand, som gynnar och framkallar uttryck for det personliga, ett ”gér som
du vill-utrymme” dér man kan gdra hogst personliga val, dir det inte finns
nagon uttrycklig hierarki. Men vid en analys finner vi att den grundar sig pa
ett slags underforstadd kontroll som innebér potentiellt total 6vervakning. En
sddan form av underforstadd kontroll inbjuder till att gora en storre del av
personen manifest, men den sortens manifestationer utsitts for oavbruten
gallring och beddms efter kriterier som 4r allménna, inte specifika.’’

Den till synes l6st sammanhéllna verksamheten 1 det timplaneldsa klassrummet
bygger pa en viss ordning, att eleverna ska anvénda tiden pa visst sdtt, men
principen for allt detta dr sdledes underforstddd. Det &r denna princip som
definierar den ideala elevkompetensen; ju mer elevens tidsanvdndning é&r i
overensstimmelse med det underforstddda desto battre ar elevkompetensen.

Vad som komplicerar bilden ytterligare for eleven, som inte spontant och
sjdlvklart anviander tiden i Overensstimmelse med principen, d.v.s. eleven vars
elevkompetens brister, dr att principen varken kan tilldimpas mekaniskt eller
tillignas via mekaniskt ldrande. Om eleven inte spontant sjilvklart forstar det
underforstddda &r principen mycket svér att lara sig: det kan till och med vara
svart att se och forsta att principen existerar. Som Bernstein understryker handlar
det om:

/.../ en totalt organisk princip som tédcker alla aspekter av livet men medger

en ofantlig massa kombinationer och nya kombinationer. Det tyder pa att det

hela bygger pa en mycket abstrakt eller generell princip ur vilken en odndlig

mangd av mojligheter kan hérledas, s att individerna bdde kan ldgga mirke

till personliga val och veta ndr en kombination inte stimmer med

principen.”
Det timplanelosa klassrummets integrerade kod innefattar alltsd en potentiellt
standig kontroll av eleven och dennes tidsanvdndning, och den utdvar ett konti-
nuerligt tryck pa eleven att *6ppna upp’ hela sin person for andra. Allt detta styrs
av en underforstddd princip, som samtidigt gor kriterier for vad som ar ritt
tidsanvindning timligen osynliga for eleven.® Ju mer verksamheten i klass-

5 Bernstein, B. & Lundgren, U. P. (1983), s 155.
! Ibid.
2 Ibid, s 156 (kursiveringar i original).

33 Detta giller dven for den ideala eleven, som spontant sjilvklart (inte berdknande) alltid gor
ratt.
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rummet kdnnetecknas av en integrerad kod, desto storre dr det skenbara utrymmet
for eleven att:

/.../ vdlja den handling han/hon tror &r réntabel i termer av studieframgang.
Detta leder till att den studerande nu maéste “visa upp sig” i
undervisningssituationen. Det handlar nu om att visa upp och utveckla sin
person...”.”

Det &r detta tryck som visar sig i omdomenas genomgaende virderingar av
elevens genomsynlighet, i véirdet av att visa sig och 1 den egenartade problematik
som elevens ojamnhet utgor. Den elev som presterar ojimna resultat ér inte tydlig,
d.v.s. inte genomsynlig. Eleven viljer fel i forhallande till den outsagda principen,
och den potentiellt totala 6vervakningen soker omedelbart korrigera eleven. Det
skenbart storre utrymmet for elevens val géller bara ritta val och inte felval.

Med andra ord géller det paradoxala forhallandet att ocksa elevens utrymme
for val foljer den underforstadda principen: elevens valfrihet dr storre ju mer ritt
eleven véljer. P4 motsvarande sitt &r elevens valfrihet minde ju mer fel eleven
véljer. Att principen dr allomfattande innebér att elevens totala tidsanvéndning 1
skolan, men dven hemma (jamfor virdet av att visa att man tar ansvar genom att
man skéter ldxldsningen och ovar hemma) inbegrips. Det skenbart storre ut-
rymmet for elevens val dr darfor snarare en mer omfattande mojlighet for eleven
att vilja fel.

Elevens valfrihet ar alltsd proportionell mot elevens elevkompetens: ju hogre
elevkompetens desto hogre valfrihet och ju mindre elevkompetens desto mindre
valfrihet. Samtidigt giller ocksa att ju mindre elevkompetens desto osynligare ar
kriterierna for ritt och fel, och desto svarare dr det att forstd den underforstidda
principen. Analysen av klassrumsobservationerna visade att den elev, som 1 det
timplanelosa klassrummet saknar nodviandiga formégor, fornekas mojlighet att
skaffa sig dem, medan eleven som redan besitter dessa formégor forfinar dem.
Den fortsatta analysen av vérderingssystemet visar pa att samma forhallande bade
géller for elevens totala tid i skolan och i hemmet. En allvarlig frdga dérfor 4r om
vardagen i en timplanelds skola kommer att kontinuerligt oka klyftan, att
producera allt storre skillnader/ojdmlikhet, mellan elever.

Fragan kvalificeras av att det for den ideala eleven inte heller egentligen ror sig
om en reell valfrihet, i bemérkelsen att vélja mellan olika alternativ. Den ideala
eleven agerar i Overensstimmelse med den underforstddda principen pa ett
spontant sjélvklart sétt; for den ideala eleven finns inga andra alternativ @n att
gbra ritt. Principen dr en ’tingens naturliga ordning’ utifrdn den ideala elevens
tidiga socialisation. Detta skulle innebdra att den timplanelosa skolan ocksa
kontinuerligt forstirker initiala skillnader, beroende pd bakgrund och
hemfo6rhallanden, mellan elever.

Avslutningsvis, omdomena &terspeglar samma konsdimension som lérar-
lagsobservationerna: Det ér oftast flickor som dr for tysta och indtvinda medan
det oftast dr pojkar, som dr for stokiga. Det dr dessutom pojkar som enligt
omdomena slarvar med kosten. Det géller sdledes for flickor och pojkar att ocksd
forsta hur konssystemets och skolans virderingssystem samspelar och att finna

> Olofsson, A. (1993), s 28.
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sétt att hantera de konflikter mellan dessa, som kommer till uttryck i de skriftliga
omdomena.
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Specialpedagogiskt perspektiv pa skola utan timplan

I timplanedelegationens uppdrag ingér att undersdka om en skola utan timplan
medfor béttre méluppfyllelse. Tanken &r saledes att ett avskaffande av timplanen
ska ge eleverna bittre forutsdttningar att na skolans mal genom att aktorerna i
skolan sjélva styr tidsanvdndningen. De ska kunna anvénda tiden utifrdn egna
synpunkter om vad som &r funktionellt och effektivt samt vad som ger en
kvalitativt béttre undervisning. Sarskilt viktigt blir i detta sammanhang att
uppmarksamma huruvida elever 1 svarigheter att nd uppnaendemalen erhéller en
annorlunda ldrandesituation och hur tiden anvénds relativt de problem som ldrarna
uttalar om eleverna. Eleverna kan exempelvis behdva mera tid 1 vissa
sammanhang eller i ndgot dmne eller fi mojlighet att ldra sig pé ett annat sétt dn
vad tidigare varit for handen. I var unders6kningskommun finns exempelvis en
strdvan att uppréitta individuella studieplaner for alla elever, och kanske Okar
mojligheten till en sddan langt gaende grad av individualisering.

I dagens skola syftar specialpedagogiken till att utveckla undervisningen sa, att
alla elever ges forutsittningar att delta i den reguljdra undervisningen. Det innebdr
att den har ett vidare syfte dn enbart individinriktade atgirder for att tillgodose
elevers behov av stéd i skolan. Specialpedagogiken kan sdgas utgd fran ett
relationellt perspektiv pa elever i1 svarigheter. Det innebir att en elevs eventuella
svérigheter att nd madlen i1 ldroplanen, inte forldggs till elevens personliga
egenskaper och/eller forutsattningar. Istdllet uppkommer de svérigheterna i motet
mellan eleven och olika foreteelser i skolmiljén.” Specialpedagogiken blir av den
anledningen hela skolans angeldgenhet och bor innebdra inte bara att
individinriktade &tgirder vidtas utan ocksd ett allmédnt arbete med att forbattra
skolmiljén.”® Genom individualiserad undervisning forutsitts lirostoff och
arbetsformer anpassas till varje elevs individualitet. P4 s& sdtt ska varje skola
forsoka efterstrava ett inkluderande perspektiv.

I specialpedagogisk forskning definieras inclusive education huvudsakligen 1
termer av att alla elever far likvirdig utbildning samt att undervisningens innehall
och metoder baseras p4 mangfalden i skola och samhille.”’ Inclusion innebir ett
erkdnnande av det omfang av olikheter elever emellan som kan finnas i en
elevgrupp, att kunna handskas med dessa i en undervisningssituation och se det
som en fordel for undervisningens utformning. Inclusive education handlar
ddrmed inte bara om placering av elever i svarigheter i de reguljara klasserna. Ett
syfte med skolans decentralisering har varit att skapa storre mojligheter for
enskilda skolor att utforma en inkluderande skola for alla” och verka for lika
goda utbildningsmojligheter for samtliga elever. Tanken dr att skapa en dynamisk
skola, dir miljon dr s& gynnsam som mojligt for alla elever, inklusive elever i
svarigheter.”® Emellertid har timplaner setts som ett hinder for att individualisera

> Persson, B. (1998).
%6 Persson, B. (2001).
37 Pihl, J. (2001).

3% Jorgensen, C (1998).
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undervisningen, eftersom de bygger pa forestédllningen att alla elever forutsatts
uppnd malen inom samma tidsrymd.

En fungerande inkluderande wundervisning fOrutsitter flexibilitet i
undervisningens innehdll och arbetssétt och att eleverna grupperas séa att de far
mojlighet att nd sin utvecklingspotential i olika @mnen. Grundvalarna for en
inkluderande undervisning kan karaktériseras pa foljande sitt:

e en skolkultur dar olikheter vardesitts
e ett interaktivt forhallande mellan ldrare och elev
e cleverna far tillréickligt med tid for produktivt lirande.”

Vidare framhélls det att alla elever bor studera inom samma enhet medan
individuella mal och normer efterstrdvas. Dithdn har utvecklingen inte kommit 1
Sverige. Méngfalden till trots ska alla elever uppnd samma mal, vilket utgdr en
konflikt for manga ldrare.

I en rapport sammanstidlld och publicerad av European Agency for
Development in Special Needs Education redovisas resultaten fran ett projekt som
behandlat inkluderande undervisning och vilka faktorer som frdmjar detta. Dar
framkom att ldrare behdver kunskap, pedagogiska strategier, material och tid for
att pa lampligt sitt arbeta med mangfalden i1 en klass. Darutéver behover larare
stod 1 skolan, men dven utifrdn. Forutsdttningar som visat sig viktiga for en
inkluderande undervisning var:

- samarbete i undervisningen

- kooperativt larande, dvs eleverna hjilper varandra, sérskilt inom ett system
med flexibla och vélplanerade elevgrupperingar

- samarbete i problemldsning, man behover tydliga regler och granser, samt
mycket uppmuntran

- blandad gruppering och mer differentierad undervisning

- metoder for ldrande, dér larandet &r baserat pa kartliggning av elevernas
forutséttningar, utvirdering samt positiva forvéntningar, individuellt stod
och aterkoppling.”

Att anpassa undervisningen till elevens behov innebdr bl.a. att eleven fér
tillracklig tid for att lara sig det som krévs. Sarskilt for elever i svarigheter kan
tiden till ldrande ha avgorande betydelse for vad de lér sig i skolan. Inte heller
passar samma arbetssitt alla elever. De avsnitt som nirmast foljer handlar om i
vad man tiden som resurs utnyttjas till stod for elever i1 svarigheter. Fragor som
ska belysas ar:

e Vilka fordndringar har vidtagits vad betraffar tiden som resurs for elevens
larande?

e Hur anvinds det friutrymme som en skola utan timplan innebar for elever i
svarigheter? Foreligger hinder, och i1 s fall vilka, att anvinda tiden
funktionellt och effektivt for eleverna i fraga?

* Ibid.s 64.
5 European Agency for Development in Special Needs Education, (2003).
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Ett annat nérbesléktat fragekomplex ror hur elever i allmédnhet och elever i
svarigheter 1 synnerhet upplever olika sitt att organisera skoltiden. I ett nésta steg
ska sddana fragor behandlas.

Data har insamlats via intervjuer och féltstudier. Specialpedagoger och elever
pa tre forsoksskolor och en referensskola har djupintervjuats. (Ovriga skolor hade
av olika skél inga specialpedagoger, varfor dessa skolor inte ingick 1 denna
delstudie). Totalt intervjuades 17 specialpedagoger respektive 62 elever, 27 pojkar
och 35 flickor. Till de tre forsoksskolorna horde tjugosju, respektive fjorton och
sju elever vardera. Till referensskolan horde sju andra elever.

Pé skolorna har filtstudier genomforts. Omfattningen av dessa varierar fran
skola till skola beroende pd skolans storlek och ddrmed antalet ldrarlag. Syftet
med filtstudierna har wvarit att fi en inblick 1 organisations- och
undervisningsaspekter samt i1 vilka avseenden fordndringar vidtagits som en
konsekvens av forsoket med timplanelds skola. Framfor allt har observationer
genomforts under arbetspass med varierande grad av @mnesprofilering. Hela
elevgruppen har observerats vid dessa tillfillen for att notera hur enskilda elever
arbetar med sina uppgifter, men fokus har huvudsakligen riktats pd elever i
svarigheter. Strdvan har varit att erhdlla en bild av om eleverna arbetar
individuellt eller tillsammans med nagon eller nagra kamrater, elevernas
engagemang och koncentration i arbetsuppgifterna samt deras formaga att pabdorja
och genomfora arbetsuppgifterna.

I samband med faltstudierna kunde informella samtal foras med ansvariga
larare, specialpedagoger och ibland dven med rektorerna. Dessa gav information
om skolans arbete med timplaneforsdket samt de mdjligheter och begransningar
detta innebar for den egna skolan. Inte minst informativa var de tillfillen till
samtal som gavs med klass- och &mnesldrare, ibland pd rasterna, ibland pa
personalméten eller vid samlingar efter skoldagens slut. Dessa ldrare var
angeldgna om att fa ge sina synpunkter pd de fordndringar som skolan genomgatt
och framf0r allt redovisa vilka problem de upplevde i sin egen undervisning.

Foérsbéksverksamheten i specialpedagogernas perspektiv

I detta avsnitt redovisas den bild som specialpedagogerna ger av utformningen av
undervisning och arbetssitt i forsoksskolorna.

I syfte att forbéttra undervisningen for samtliga elever hade en fordndring av
undervisningens organisation och arbetssitt pdgatt under en kort tid i alla
forsoksskolorna, redan innan timplaneforsoket startade. Timplaneforsoket kom
darfor inte att innebdra ytterligare fordndringar betrdffande organisation av
undervisningen. Den frihet ddrvidlag som en timplanelds skola 6ppnar for hade
redan borjat utnyttjas. De fordndringar, som vidtagits, skulle gora det mojligt att
inkludera elever i behov av stod i den reguljara undervisningen samt att
individualisera undervisningen och stimulera elevernas motivation i1 skolarbetet.
Arbetspass nir eleverna arbetar med egen vald uppgift med en egen
veckoplanering som grund, var en allmint tillimpad 16sning. Det var en allméin
forhoppning att detta skulle innebdra en anpassning av undervisningens innehall
och tiden f6r inldrning till elevers olika behov.
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Omorganisationen av undervisningen tog pa de flesta skolor sin utgangspunkt i
mangfalden av elever 1 en klass. Forhoppningen var att lirarna i1 storre
utstrackning skulle kunna bistd elever i svarigheter, genom att flertalet elever i
stor utstrackning skulle kunna klara sig pa egen hand. Lirarna utgick ifran att mer
larartid ddrmed skulle kunna frigdras till elever som behdver extra hjélp.

Utrymmet for ansvar och egna val har 1 forsoksskolorna kommit att utformas
olika mellan tidigare och senare ar. Hér framstar stora skillnader mellan ér 1-6
och hogre stadier. Arbetspass finns for ar 7-9, dven sddana med hogre grad av
dmnesprofilering och ldrarstyrning. I dessa arbetar eleverna med endast ett &mne,
och en dmnesbehorig larare skall finnas till hands f6r handledning av eleverna.
Detta begrinsar flexibiliteten for hur skoldagarna kan disponeras. Med
klassldrarsystemet i de tidigare &ren dr det betydligt léttare att anvanda tiden under
skoldagen som bist lampar sig. I regel utgdrs begransningar hir enbart av bundna
tider for idrott och lunch.

Elever i svarigheter

Vad har da inférandet av arbetspass inneburit for elever i svdrigheter? Hur nyttjar
de eleverna den oOkade valfriheten och mojligheten att sjdlva i hogre grad
bestimma 6ver den egna skoltidens anviindning? Ar de mera aktiva under
arbetspassen och far de mera skolarbete utfort? Innebdr arbetspassen att elever 1
svérigheter far mera tid for att uppnd &mnesmaélen, och far de mera ldrarstod? Lét
oss forst lyssna till ldrarnas och specialpedagogernas svar pa de fragorna.

Delaktighet, valfrihet och eget ansvar

Organisationen i arbetspass har medfort att elever i svérigheter dr inkluderade i
undervisningen och tillhor kollektivet. Eleverna smélter in i gruppen, vare sig
arbetet bestar av temaarbete eller arbete med amnesanknutna uppgifter som ingér i
elevens planering for veckan. Att eleverna far extra hjilp mirks mindre under
arbetspassen, vilket specialpedagogerna ser som positivt, eftersom dessa elever
inte vill utmérka sig och ga ifrdn undervisningen. Pa detta sétt blir ju eleverna
mindre utpekade som avvikande.

Organisationen ska ockséd innebédra en storre frihet for eleverna att dgna sig at
saddana arbetsuppgifter, som de sjdlva onskar. Tanken var att elevernas motivation
for skolarbetet ddrigenom skulle 6kas, och den hypotesen har enligt ldrarna till
viss del infriats. Flera av lararlagen menar, att de till att bérja med hade en alltfor
stor tilltro till, att systemet med arbetspass skulle fungera omedelbart och att
eleverna skulle kunna ta eget ansvar for sitt skolarbetet. Det innebar, sdger ldrarna
1 ett arbetslag, att de inte visste var de hade sina elever. Eleverna irrade omkring
mellan olika rum, slappade 1 niagon korridor eller dgnade sig at att surfa pé
Internet.

Med Bernsteins terminologi organiserades arbetspassen till att borja med i
overensstimmelse med en osynlig pedagogik.®’ Den karaktiriseras bl.a. av svag

6! Bernstein, B. (1990). Vi har tidigare anvint Bernsteins begrepp integrerad kod i stillet for
osynlig pedagogik for att fanga ett liknande fenomen. De begreppen ar delvis 6verlappande, men
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inramning och svag klassifikation. En svag inramning innebér att elevernas
inflytande 6ver vad de ska arbeta med, i1 vilken ordning och hur ldnge &r relativt
stort. Svag klassifikation innebdr att grinserna mellan olika &mnen &r svaga.
Lirarnas beridttelser om den fortsatta utvecklingen illustrerar emellertid hur
inramningen successivt stirkts, och att skolarbetet istillet utformas i enlighet med
den synliga pedagogikens principer med stark inramning och klassifikation.
Samtliga arbetslag har ndmligen utarbetat ett kontrollsystem, som ser ungefar
likadant ut och som innebér att elevernas inflytande Gver sitt skolarbete och sin
tidsanvéndning starkt begransats.

For det forsta har ett mentorssystem utvecklats. Eleverna traffar en mentor, pa
ndgra skolor en stund varje morgon, pa andra skolor 1 borjan och slutet av veckan,
da arbetet for dagen ventileras. For elever i1 svérigheter dr dessa tillfillen av
speciell vikt, menar ldrarna, genom att mentorerna kan hjdlpa eleverna med
planeringen. For det andra registreras elevens ndrvaro. Alla elever, inte bara
elever i svarigheter, har en benigenhet att vilja det &mne eller dgna sig at det, som
de tycker &r roligast, och vilja bort det trdkiga. Ansvarig &mnesldrare kontrollerar
dérfor 1 vad man eleven dgnat sig 4t &mnet; matematikldraren bevakar exempelvis
huruvida eleven dgnat sig tillrickligt at matematik.

Kontrollen av elever i svarigheter ar i1 dessa avseenden hardare. Dels anses de
inte klara av att vélja de uppgifter som de skulle behova arbeta med utan tenderar
istdllet att vélja det som kompisen véljer. Dels viljer de att arbeta med det som de
tycker dr roligt och skjuter det trdkiga pd framtiden. Dels anser ldrarna att dessa
elever har svart att avgora hur lang tid en uppgift kommer att ta och hur lang tid
de behover for att bli firdig med en uppgift innan veckan ér slut. Alla ldrare ar
ocksa Overens om, att elever i svarigheter har svért att komma igéng sjélva och att
de dérfor inte anvénder tiden effektivt. De har igangsittningssvérigheter och
saknar “startknapp” eller ”egen motor”. Vidare kan de séllan 6verblicka vad som
ska goras. En specialpedagog exemplifierar:

Pa en vanlig lektion sdger ldraren: Sld upp sidan 78. Dd gér man det och sd
kommer man igdng. Men om eleven sjilv ska bestimma att nu ska jag ga till
skdapet och byta till en annan bok och sétta mig och sld upp sidan 78, da dr
det flera moment som krdver elevens initiativ.

En annan specialpedagog sédger:

Gemensamt for de hdr eleverna dr ocksa att de tappar bort alla papper. Man
kopierar varje gang man har dom. Bara det dr ett problem. Det tar ju en
massa tid att komma igdng for man maste se till att alla har material.

en skillnad &r att kodbegreppet anvinds i forsta hand for att analysera de principer, som den
pedagogiska praktiken bygger pa. Den osynliga pedagogiken handlar ocksd om hur sadana
principer realiseras i undervisningen. En annan skillnad i Bernsteins sitt att anvinda dessa begrepp
har att gora med hans forstaelse av hur de historiskt uppkommit. Den integrerade koden ser han
mot bakgrund av vart komplexa samhélles 6kade behov av generalistkompetens i motsats till
specialistkompetens. Den osynliga pedagogiken har enligt honom sina rétter i ett nytt skikt inom
det sena 1800-talets medelklass och dess sitt att uppfostra barnen. Dérifran har den spridit sig till
skolan, dér den framforallt finns pé de allra ldgsta stadierna som forskolan. Var undersékning samt
andra studier visar dock att den spridit sig dven till hdgre nivder inom skolsystemet. Se Bernstein,
B. (1977).
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Avsaknaden av inre motor” och dess konsekvenser i ett sjdlvstindigt arbete
papekas ocksd av ldrarna i de ldgre arskurserna och finns beskrivet av flera
forskare.®? Det medfor att valfriheten for deras del ir mindre eftersom, som en
specialpedagog uttrycker saken:

Det mdste ju bli nagonting. Eleverna ska ju ocksa uppna godkdnt i dmnet.
Hdr har vi ett problem. Problemet dr de behorighetsgivande dmnena. Att
uppnd godkdnt i dessa stor ju. /---/ Alla dmnen borde vara jamstdllda, lika
tungt vigande. Godkdndgrdinsen dr ett starkt vigande skdl till hur tiden i
skolan anvdnds.

Elevernas valfrihet sdljs ddrmed ut till formén for styrning och kontroll av
eleverna. Nir de inte arbetar med sadant, som de enligt skolans
bedomningssystem borde ldra sig, viljer de ocksd bort vissa kunskaper och
mojligheten att tillhéra en mera framgangsrik elevgrupp 1 skolan. En
sjdlvselektion har intriffat.”> Den hardare ldrarstyrningen innebir ocksa att elever
1 svarigheter 1 hog grad forlorar mgjligheten att utveckla det ansvar, vilket var ett
av syftena med att lata dem sjdlva planera sitt arbete. Specialpedagogerna pa en av
skolorna summerar sina uppfattningar betriffande elever i1 svarigheter i systemet
med sjélvstindigt arbete och eget ansvar sé hir: eleverna blir snarare forlamade
dn mer aktiva under arbetspass eftersom de saknar initiativkraft och har
svdrigheter att sjdlva se med vad och hur de ska arbeta.

Grundtanken med inférande av arbetspass var ju att skoltiden skulle kunna
anvindas sa att den pé bista sitt underléttade den enskilda elevens larande, vilket
ar liktydigt med pa ett s effektivt sitt som mojligt. Den skdrpning av
inramningen som tidigare beskrivits syftar till detta. Lararna sitter tydliga ramar
for eleverna vad géller planering av arbetsuppgifter, och de kontrollerar pa olika
sdtt hur dessa utfors. Enligt ldrarna &r detta dock inte tillrackligt, och framfor allt 1
de senare arskurserna uppstir problem. Personalresurserna dr begrinsade och
rdcker inte till for att handleda och stodja alla elever. Lararresursen &r inte storre
an tidigare; i1 regel ansvarar en ldrare for en normalstor klass pa 20-25 elever.
Aven dessa omstindigheter bidrar till att ett flertal elever inte fir si mycket gjort.
Under observationerna noterades att atskilliga elever inte astadkommit mycket,
trots att undervisande lirare géng pa gang gett eleven en fingervisning.

For att rdda bot pa ovanstdende problem forsoker lararlagen pd olika sitt att
utnyttja personalresursen sa effektivt som mdjligt. Hur skolorna lyckas med
schemaldggning av arbetspassen péverkar graden av effektivitet i
resursutnyttjandet och ddrmed tillgdngen pa stod till eleverna. Att astadkomma ett
sadant effektivt resursutnyttjande &r betydligt lattare for ar 1-6 &n i1 senare
arskurser. Ett gemensamt resursutnyttjande dver klassgranser dr en nddvéandighet,
vilket ocksa tilldmpas i tidigare arskurser. I de skolor dér arbetspassen tidsmissigt
parallellagts i tva eller flera klasser, kan eleverna grupperas over klassgrinserna i
storre och mindre grupper med var sin ldrare. I en mindre undervisningsgrupp kan
enskilda elever f4 mera handledningstid av lararen. Vidare ges i en mindre grupp
storre mojlighet for ldraren att folja elevernas ldrande och att kontrollera att
eleverna ar aktiva under arbetspasset. Nivagruppering forekommer ocksa, men det

62 Ahl, A. (1998).
5 Ibid.
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ar inte en generell 16sning. En av skolorna har under ett arbetspass parallellagt
idrott och matematik 1 ett par klasser. En stor elevgrupp 1 idrott bildades, vilket
frigjorde ldrarresurser. Diarmed kunde skolan bilda ett par mindre grupper i
matematik, vilket gav ldrarna mer tid for handledning av enskilda elever.

Detta dr nagra exempel pé 16sningar for att kunna ge ldrarstod till elever som
behover detta. Flertalet ldrare menar dock, att det dr en chiméir att elever i
svérigheter skulle f& mera tid av ldraren genom att andra elever klarar det
sjalvstindiga arbetet. Den grupp elever som klarar sig sjdlv dr ndmligen inte
sarskilt stor. Dessutom behover dven dessa elever kontakt och handledning av
lararen. De behdver som andra elever stimulans och utmaningar. Det blir ddrfor
inte sa mycket tid over till elever i svdrigheter under arbetspassen som man hade
trott ndr man gick in i systemet, forklarar en larare.

Detta ér en allmin uppfattning bland ldrare oberoende av stadium”. En annan
grupp elever, forutom elever i1 svérigheter och de elever som ér sjdlvgaende &r
”grazonseleverna”, de som flyter med. De ska ocksa fd en utmaning som dr lagom
och gdr bra, séger en specialpedagog som ingar i ett ldrarlag under arbetspassen i
senare arskurser. Dessa elever fir inte specialpedagogiskt stod som elever i
svarigheter. For att de ska fa nagonting gjort fordras, att ldraren hinner
uppmarksamma dem och ge handledning.

Mer tid till larande?

Finns da mgjligheter att ge elever mera tid till ett &mne om sa skulle behovas?
Skolveckan har bara sitt bestimda métt av timmar, och elever i1 svérigheter far inte
fler timmar &n andra. Daremot kan lirostoffet minskas och eleverna fa mera tid att
arbeta med detta. Sarskilt giller detta for ar 1 — 6. Klassldrare kan se till att en
elev 1 storre utstrackning arbetar med vissa uppgifter eller ett visst &mne, eftersom
ingen tidshdnsyn maste tas till andra ldrare och andra &mnen. Ofta finns dock ett
annat problem forenat med elever i svérigheter, nimligen att eleverna skulle
behdva mera tid dven 1 andra dmnen for att nd malen. I sddana fall ska ocksa detta
kunna ske inom den totala skoltiden. I de hogre arskurserna &r det betydligt
svarare att ge utokad tid for ldrande. Specialpedagogerna uttrycker besvikelse
over, att den forhoppning de hade om att kunna ge mera tid till vissa elever ar s
svar att forverkliga i1 skolan. Flexibiliteten &r fortfarande begridnsad trots
organisationen i arbetspass. Hindren sitter fortfarande i att manga olika dmnen ska
rymmas pd schemat, &mneslararsystemet och lokaltillgdngen. Om en elev behdver
mera tid till ett &mne sa maste det ocksd finnas en &mneskunnig lérare att tillga.
Den elev som behdver mera tid 1 matematik kan inte f4 dgna sig at matematik pa
annan dmnestid. D& gér eleven miste om undervisningen i detta &mne. Det finns
inte heller nagon som kan handleda eleven 1 matematik. Ett ldrarlag beskriver hur
yttre ramar sétter stopp for att forverkliga visioner om en flexibel tidsanvdndning:
Vi tinkte t ex att So-liraren skulle kunna samla 4-5 elever frdn de fyra
klasser som har arbetspass samtidigt for en extra genomgang, dvs de elever
som skulle ma bra av detta, medan vi andra tog hand om ovriga elever fran
samtliga klasser. Det gick inte for vi var for lite folk. Det var en fruktlos
illusion som vi dr ledsna 6ver, for det hade vi hoppats pa.

Specialpedagogerna menar, att deras elever skulle behdva ytterligare lektioner i
flera @&mnen men att detta ar lattare sagt &n gjort:
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Och vad skulle tiden tas ifran? Vi har nu en flicka som skulle behova mer
matte for att uppnd godkdnt. Hon vill sluta med fysik och kemi och hennes
fordldrar tycker det vore bra att fa ldgga tiden pa de behérighetsgivande
dmnena. Att tvingas uppnd behorighet i dessa dmnen skulle inte finnas.

For att kunna uppfylla fordldrarnas onskan krivs tillgdng pd en &mneslirare. |
annat fall maste eleven gé over till en annan elevgrupp med ett annat ldrarlag, och
detta virjer sig eleverna ofta for. Amneslirarsystemet och dmnestringseln i de
senare aren &r hidrvidlag en begrinsande ram for flexibilitet vad avser
tidsdisposition och organisation av undervisningen. Av samma skil &r &dven
individualisering av undervisningen for elever i svarigheter svar att forverkliga.
Dessutom styr behdrighetskraven 1 svenska, engelska och matematik
tidsanvéndningen. Elever i svarigheter maste oftast dgna mera tid till dessa &mnen
for att uppna godként betyg. Kompensatorisk undervisning 1 liten grupp ar déarfor
vanligt forekommande.

Lararkompetenser dr saledes en starkt styrande ramfaktor for schema och
organisation av undervisningen i arskurserna 7-9. I de tidigare arskurserna 1-6 &r
liknande begridnsande forhdllanden emellertid jaimforelsevis obetydliga. Flexibla
elevgrupperingar allt efter behov kan &stadkommas genom Overenskommelser
lararna emellan. Inom tillgénglig ldrar- och lokalresurs dr utrymmet att anpassa
undervisningen till elever i svarigheter betydligt storre, och tiden kan i hogre grad
anvindas som resurs for att paverka ldranderesultatet. Flera arskurs 1-6-skolor 1
forsoksverksamheten visar, att ldrarnas pedagogiska forestdllningar om vad
undervisningen bor innehalla styr tidsanvindningen.

Tidsindividualisering dr foretrddesvis det sdtt varpd skolorna anpassar
undervisningen till enskilda elever. Dessa gor helt enkelt s& ménga arbetsuppgifter
de hinner. Ett minskat pensum for dem som behdver mer tid blir konsekvensen.
Mentorn hjélper eleverna att bedoma vilka arbetsuppgifter de bor dgna sig &t.
Emellertid har eleverna i fraga ingen annorlunda ldrandesituation &n ovriga elever,
bortsett frin att vissa ingar i liten undervisningsgrupp vid enstaka tillfdllen under
arbetsveckan. Ett relationellt perspektiv i undervisningen saknas. Individuella
studieplaner som eventuellt skulle pakalla ett sddant dr fortfarande séllsynta.
Lararna menar, att de dmnar ta itu med detta arbete, men medvetenheten om
ramfaktorernas inverkan gor dem inte sdrskilt optimistiska.

Varje dmnesldrare manar om sitt dmne och dr sitt eget d&mne ndrmast. De
bevakar att deras &mne far "sin" tid framfor allt for att eleverna ska kunna uppné
godkédnt betyg, och de foljer noga elevernas progression i dmnet ur
betygssynpunkt. Darfor kontrollerar ldrarna att eleven genomfort det planerade
arbetet for veckan. Alla dr mdna om att visa att man fdtt upp eleverna till
godkdndniva och det dr tiden som goér det, sédger en av ldrarna. En viktig aspekt
ndr det géller tidsanvéndningen ar betygssystemet med godkidndgrinsen. Ur det
perspektivet dr mojligheter till storre individualisering angeldgna.

Stodformer till elever i svarigheter

Svérigheter att realisera en inkluderande undervisning, som passar samtliga
elever, och att anvédnda tiden pa ett flexibelt sétt utifran enskild elevs behov har pa
flertalet skolor medfort att kompensatoriska stodinsatser for elever 1 svarigheter &r
nddvindiga. Dessa riktade stodinsatser sker oftast i liten grupp. Elever i
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svarigheter har dock pa samtliga skolor en klasstillhorighet. Inkludering av elever
1 svérigheter i den reguljdra undervisningen har varit den malséttning, som
samtliga skolor strivat efter. I &r 1-6 arbetar specialpedagogerna pa samtliga
skolor bade 1 klassen jdmsides med ordinarie ldrare och vid sidan av
klassrumsundervisningen 1 liten grupp med elever. Det blir effektivare
undervisning sd, menar ldrarna. De riktade insatserna frn specialpedagogen sker
pa samma lektionstid som klassen har dmnet 1 fraga. Det 4r mycket svart att arbeta
pa ett annat sitt med barn i ligre aldrar, menar specialpedagogerna. Aven om det
finns ett arbetsschema for eleverna att folja, sa blir de osékra och oroliga. Elever i
svérigheter anses behdva mer struktur &n bara ett arbetsschema. Undervisningen
kan ocksa pa ett béttre sitt anpassas till en enskild elev om elevgruppen dr mindre.
I ett specialpedagogperspektiv dr detta dérfor ocksd effektivt utnyttjad tid.
Diremot ar det ldttare att inom klassens ram arbeta med elever, som endast
behover litet extra hjdlp, menar specialpedagogerna. For eleverna i ar 1-6 innebir
timplaneforsoket darfor ingen fordndring betrédffande organisation eller insatser.
De tillhor sin klass, far riktade insatser ibland i klassen men oftast i liten grupp.
Individualiseringen sker genom att mer tid ges till inldrning av ett visst stoff samt
genom att en lattare ldrobok ofta anvédnds. Detta innebdr samtidigt en begrinsning
av larostoffet.

Aven i ar 7-9 forekommer riktade specialpedagogiska insatser i ett eller flera
dmnen. Organisatoriskt kan dessa skilja sig 4t mellan skolorna. Vanligtvis ingar
specialpedagog 1 ett arbetslag och undervisar jimsides med d&mnesldrarna under
arbetspass 1 heterogena elevgrupper. Oftast ska specialpedagogen da ricka till for
tre till fyra klasser. P4 en av de besokta skolorna ges det specialpedagogiska
stodet under arbetspassen i liten grupp. Skolan ser inte detta som en segregerande
atgird. Det dr inte frdaga om ndgon mindre kurs, endast mera handledning och
stod. Det dr bara en organisation i mindre grupp, sdger ldrarna. Darutover finns
pa samma skola riktade insatser i de behorighetsgivande &mnena vid tva tillfallen
per vecka i liten grupp. Elever, som ligger i farozonen att inte bli godkédnda i ett
amne, erbjuds dessa stodinsatser. Beslutet att eventuellt acceptera erbjudandet &r
elevens eget tillsammans med fordldrarna. Skolan menar, att detta ar viktigt for
motivationens skull. Deltagandet ska bygga pa frivillighet. Aven dessa tillfillen
ligger parallellt med arbetspassen. Dérigenom begrinsas elevens valfrihet,
eftersom hon eller han inte kan vélja att arbeta med annat dmne.

Elevperspektiv pa skola utan timplan

Hur framtrdder da den timplaneldsa skolan i ett elevperspektiv? Hur uppfattar
eleverna sina mojligheter att eventuellt sjdlva 1 hogre grad bestimma 6ver sin
egen tidsanviandning? Detta avsnitt handlar om sadana fragor.

Till grund for avsnittet ligger de intervjuer och observationer som
inledningsvis beskrivits. Har bor dock tilldggas att urvalet av elever gjordes av
specialpedagogerna, som ombads att vélja ut tvd olika grupper av elever, dels
elever som under arbetspassen anses vara goda tidsanvédndare (grupp A) och dels
elever som inte &r det (grupp B), det vill sdga elever, som enligt ldrarna inte far sa
mycket gjort under arbetspassen. De forstndimnda &r alltsd elever som anvénder
tiden 1 Overensstimmelse med skolans vdrderingssystem. Den andra gruppen gor
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inte det, utan de slappar, pratar bort tiden med kamraterna om annat &n
arbetsuppgifterna eller vandrar omkring i skolan.

Tidigare har begreppet ideal, funktionell respektive bristande elevkompetens
anvénts for att beskriva motsvarande skillnader i elevbeteenden. Dessa begrepp
ligger dock pa en relativt hog abstraktionsniva, medan det hér kapitlet handlar om
konkreta elever. Darfor anvdnder vi fortsdttningsvis istdllet de mer neutrala
beteckningarna grupp A respektive grupp B som beteckning pa de olika
elevgrupperna.

Majoriteten av eleverna i grupp B &r elever i svérigheter, och ndgra av dem har
specialpedagogiskt stod i mindre elevgrupper vid ett par tillfaillen under
arbetsveckan. De gruppintervjuer, som gjorts med elever ur de olika grupperna,
syftade till att forstd grunden till sddana skillnader i elevernas beteenden. Eleverna
fick berédtta om hur de ser pa frihet i undervisningen, sin egen formaga att ta
ansvar for skolarbetet och anvdnda tiden vil. I denna undersokning framstar
elevernas synpunkter som ytterligt viktiga att ta del av eftersom insikten om
elevgruppernas asikter, vilka avviker fran varandra, &r avgorande for att forsta
elevernas agerande i skolan.**

Att forsta arbetspassens logik

I den pedagogiska praktik med eget ansvar som arbetspassen utgdr, maste
eleverna forstd vad som forvintas av dem och vad som é&r syftet med det hela.
Bada elevgrupperna forefaller ocksd ha forstatt skillnaden mellan vanliga
lektioner och arbetspass, den underliggande meningen med systemet och vad som
forvintas av dem avseende ansvar och arbetsinsats. Eleverna gor en tydlig
atskillnad mellan lektioner och arbetspass. De forklarar, att de framfor allt lir sig
nya saker under lektioner, darfor att da pratar ldraren och forbereder ett nytt
avsnitt, medan arbetspass ér tillfillen for att fa nagonting gjort. Larandet ses
séledes inte som det mest vdsentliga under arbetspassen. I stillet &r detta tillfdllen
d& mer produktivt arbete utrittas, till exempel hemléxor eller andra uppgifter. Vi
kan ocksa notera att eleverna inte konstruerar sig som kapabla att /dra pa egen
hand: de lér sig endast genom att en ldrare talar.

Frihetens logik

Begreppet frihet har ménga inneborder, och darfor ar det kanske inte sarskilt
forvanande att de intervjuade eleverna har olika syn pa vad frihet i skolan ar. Mer
anmirkningsvart dr dock att de olika elevgrupperna uttrycker skilda
forhallningssitt till frihet. I grupp A betraktas frihet som en mojlighet att taktiskt
disponera sin tid i enlighet med skolans virderingssystem.®® Friheten anvinds for
att nd utbildningsmal bade pa kort och lang sikt:

5 Jfr. Ainscow, M.; Booth, T. & Dyson. A. (1999) som framhaller vikten av att lata elever
komma till tals.

% Det bor papekas att eleverna sjilva inte anvinder det uttrycket. Inte heller har fragor till dem
stillts i sddana termer. Begreppet skolans véarderingssystem &r en analytisk konstruktion, som
tillkommit i efterhand vid analysen av véar empiri.
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Man kan forbereda sig infor ett prov, man kan vdilja att arbeta med ett dmne
ddr man behéver uppna bdttre resultat och man kan ldra sig planera sitt
arbete infor framtida studier.

Dessa elever forklarar ocksa, att de arbetar hédrdare, nir de har manga
arbetsuppgifter. De forstair ddrmed att tiden till forfogande stdr i omvénd
proportionalitet mot arbetsintensiteten. Tiden maste anvindas strategiskt och
dédrmed dven effektivt — sd kan de hér elevernas syn pé en friare tidsanvdndning
sammanfattas. Kamrater, som inte gor sirskilt mycket under arbetspassen, kan
kommenteras pa foljande sétt: De bor skidmmas. De har fdtt tid for att gora
arbetsuppgifterna. Nagra av dem bryr sig inte.

Eleverna i grupp B uppskattar friheten for sin egen skull och inte som ett medel
att forverkliga andra maél. Friheten att sjdlva bestimma vad skoltiden ska
anviandas till gor skolarbetet roligare. Sarskilt uppskattar eleverna 1 fraga
mojligheten att gora hemlédxan i skolan, d.v.s. skoltid anvénds for att skapa mer fri
tid efter skoldagens slut. De kan dock inte komma pa ndgra argument for att
friheten kan anvindas for att ge dem ett storre métt av utbildningskapital, varken 1
nuet eller 1 framtiden, bortsett fran att de far mojlighet att komma ifatt de andra
kamraterna. Denna elevgrupp relaterar siledes inte frihet till mojlighet att
anvinda tiden pé ett sétt som tryggar den egna studieframgangen.

Ansvarstagandets och tidsanvandningens logik

Skillnaden mellan elevgrupperna dr ocksa tydlig i deras resonemang om hur de
disponerar tiden. Eleverna 1 grupp A involverar all egen tid i skolarbetet, tid 1
skolan sdvil som tiden efter skoldagen. For dem ér det inte tillrdckligt att dgna sig
at skolarbete enbart i skolan, utan tid maste avsittas for skolarbete efter
skoldagens slut. Drivkrafterna till detta kan vara bdde av yttre och inre slag. Det
beror pd hur ambitios du dr och nivan pda ambitionen i klassen. Skolan finns i
mina tankar dag och natt, beréttar en flicka. Ett par andra flickor deklarerar, att de
vill bli piloter, och darfor giller det att vara flitig for att f& bra betyg.
Framtidsvisioner styr deras ambition, och deras stravanden dr langsiktiga. De hér
eleverna resonerar saledes enligt principen “Vad du gor idag ar viktigt for
morgondagen”. En av flickorna forklarar:

Ndr jag har blivit vuxen och ser tillbaka pd dessa dr, sd dr jag siker pd, att

jag kommer att vara glad over vad jag har gjort, det vill sdga att jag

kdmpade for min utbildning.
For eleverna i grupp B, ér tiden inte ett medel att nd mal pa lingre sikt: Om
kamraterna pratar med varandra hakar man pd. En forklaring till varfor man inte
tankte pa att tiden gick, utan att veckans arbetsuppgifter blev gjorda, kan vara: Jag
lever dag for dag. Det dr bara sa. Naturligtvis vet dessa elever lika vdl som
eleverna i den andra gruppen, att konsekvensen av att inte anvénda skoltiden i
enlighet med skolans virderingssystem, blir mer hemarbete. Medvetenheten om
den egna otillrickliga forméigan i detta avseende ar ocksa tydlig. Det beror pa
personligheten, hur effektivt du anvinder tiden, & en vanlig forklaring.
Sjdlvdisciplinen, som den osynliga pedagogiken forutsitter, tryter: Om det inte dr
nagon ldrare ndrvarande, blir det inte sdrskilt mycket gjort.

For négra elever ar betygssystemet en yttre styrande faktor for hur mycket de
dgnar sig it skolarbetet. Att fa bra betyg dr mycket viktigt for elever i grupp A,
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och dérfor tinker de péd betyget hela tiden. Sa hédr sdger en betygs- och
tidsmedveten flicka:

Jag har krav pd mig sjdlv. Jag tinkte pa det betyg jag skulle fd redan i

drskurs 7 fastin vi inte skulle fa betyg forrdn i arskurs 8. Andd borjade jag

kdmpa.
Nér eleverna talar om betyg, refererar de ofta till sin egen anstringning och
forklarar att man alltid kan prestera béttre. I grupp B framskymtar dock en
bristande forstielse for skolans betygssystem och hur det fungerar samt f6r hur
man som elev ska vara och handla for att fa bra betyg. Exempelvis sdger en elev: /
drskurs 7 tdnkte man inte pa betygen, ddrfor att man visste att man inte skulle fa
nagra betyg i den drskursen. Man arbetar hdrdare i drskurs 8. Nagra av dessa
elever forefaller ocksa ha orealistiska forvantningar pd kommande betyg. De tror
sig med sdkerhet fa godként betyg dven i1 det amne, dar de enligt lararna dr mycket
svaga.

Det framgér tydligt, att den pedagogiska praktiken inte &r gynnsam for alla
elever. Detta &r 1 linje med Bernsteins tes att den osynliga pedagogiken hade sitt
ursprung i ett skikt av det sena 1800-talets medelklass. Det gor att den ocksd
sorterar eleverna efter sociala bakgrund.®® Detta forefaller fortfarande vara fallet
idag, mer @n hundra &r senare. Eleverna i grupp A kan ju sédgas tillhdra dem som
behérskar den osynliga pedagogikens outtalade kod, medan eleverna i grupp B
inte formatt knicka den koden. Det visar sig ndmligen att 73 procent av alla elever
1 grupp B tillhor socialklass 3, medan endast 8 procent i grupp A har den
bakgrunden.

Fériandringar under férséksperioden®”

I en inkluderande skola dr vad som sker i den reguljdra undervisningen ytterst
vésentligt for elever i svarigheter, i all synnerhet som resurserna till den
specialpedagogiska verksamheten reducerats i de senare arens ekonomiska
besparingar. Aven om de forindringar som skett i skolorna inte alltid haft sin
utgdngspunkt i ett specialpedagogiskt perspektiv, s& har manga forandringar varit
positiva 1 specialpedagogisk bemairkelse. Ett sddant exempel dr tendensen att
lagga mera tid till l&sning under skoldagen. Olika typer av ldsprojekt forekommer,
dé exempelvis yngre elever liser for dldre och tvartom.

Pa en av skolorna innebdr arbetspassen redan frdn &k 1 ett utpriglat
sjalvstindigt arbete. I en portfoliopdrm samlar varje elev sina fardiga
arbetsuppgifter och kan sjdlv se, vad som daterstar att gora av det arbete som
planerats. I praktiken kan varje elev sdgas ha en individuell studieplan, och
lararna anser att eleverna i hog grad lért sig ta ansvar for sin skoltidsanvéndning.
Specialpedagogen arbetar jimsides med klassldararen for att ge stod till elever i
svarigheter, men den specialpedagogiska verksamheten har emellertid inte
genomgdtt nagra storre pedagogiska fordndringar.

6 Bernstein, B. & Lundgren, U.P. (1983).

57 Detta avsnitt bygger pa intervjuer och samtal med specialpedagoger
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I en annan arskurs 1-6-skola sker avsteg fran timplanen fortlopande utifran ett
amnesinnehallsligt utvecklingsperspektiv. Strdvan har varit att skapa en organisa-
tion, som gor det mojligt att tillgodose alla elevers olika behov och gora det
mojligt for alla elever att arbeta med fardighetsimnen pé sin utvecklingsniva. For
variationens skull anordnas ocksé i skolan en mer lustfylld undervisning i olika
dgmnen. Under bendmningen “mattefest” och ”ldsfest” dgnar eleverna sig
koncentrerat och under en eller ett par dagar at aktiviteter i grupp. Hela skolan har
ocksd emellanat @mnesovergripande temaarbeten i 4aldersblandade grupper.
Sadana teman har exempelvis varit ’hdlsa” samt “vénner och relationer”. "Mat
och dryck” idr ett tema under planering. En annan foréndring &r att flextid for
eleverna inforts, vilket innebér att eleverna kan, om de s& dnskar, borja skoldagen
senare och 1 stillet stanna kvar ldngre pé eftermiddagen. Ett sjdlvstindigt arbete,
da eleverna sjdlva viljer vad de arbetar med, 4ger rum under motsvarande tid som
eleverna kan “flexa”. Aven specialpedagogen har frigjort sig fran sitt tidigare sitt
att fordela sina insatser. D4 tilldelades varje klass négra timmar for antingen
hennes medverkan i klassrumsundervisningen eller for riktade insatser till elever
enskilt eller i grupp. Numera planerar specialpedagogen tillsammans med ldrarna
var och ndr hon gor sina insatser. P4 s& sétt har den specialpedagogiska
verksamheten till en del integrerats med ordinarie undervisning, samtidigt som
utrymme ocksé finns for direkt undervisning vid sidan om denna.

Lararlagen i en referensskola strdvar fortfarande efter att ldra eleverna ta
ansvar, och dér har arbetspassens omfattning utkats. I de tre forsoksskolorna har
dock utvecklingen varit den motsatta: Arbetspassen har antingen helt och héllet
avskaffats eller ocksd reducerats till antal. Gemensamt ar ocksa, att de stramats
upp, d.v.s. att inramningen skirpts. Den mest pdtagliga skillnaden é&r, att ldrarna
styr verksamheten och att valfriheten for eleverna har minskat. For elever i
svérigheter innebdr undervisningen ingenting annorlunda &n for ovriga elever.
Detta trots att lararna verkligen haft en uppriktig ambition att det hela skulle
fungera, dven for elever i svarigheter. Resursbristen gjorde att endast en lirare var
ndrvarande under arbetspassen med en normal klasstorlek. Att d& kunna ge
eleverna extra genomgang, stdd och hjdlp var svart. De elever som behover
lotsning och hjélp satt ibland av halva tiden, innan de kunde f4 hjélp av l4raren.

I specialpedagogernas 6gon var det ett misslyckande. Erbjudandet till eleverna
om att under arbetspassen fa specialpedagogisk hjélp i liten grupp, resulterade
bara 1 sporadiska besok och utfoll siledes inte heller sa bra. Antagligen ville
eleverna i fraga som de ovriga fa del av den tid, som de betecknar som "sin" egen
och over vilken de sjidlva kan bestimma. Ytterligare en anledning till att
arbetspass togs bort, var att det var svart for elever att arbeta med fraimmande
sprak pa egen hand. Elever i svarigheter behdver ocksd mycket muntlig trdning,
vilket &r svart att ordna nér alla elever sysslar med olika uppgifter och &mnen.

Pé en forsoksskola har man bildat en studiegard i syfte att pa ett tydligare och
mer riktat sdtt ge eleverna mer tid till &mnen, som de behdver ligga ner mer
arbete pa. Exempelvis ska den elev, som har problem med matematiken, kunna fa
fler tillfdllen 1 matematik och mera varierad undervisning, men for att ekvationen
ska gé ihop maste eleven fa mindre av annat i skolan. Eleverna ska kunna arbeta
med matematik i studiegarden vid andra tider &n nér klassen har matematik och pa
sd sitt fa mera tid till dmnet. Samtidigt ska elever som behover vistas i
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studiegdrden under hela skoldagen kunna arbeta hédr och utgéra en liten
undervisningsgrupp. Spontanbesdk dr vanliga och totalt besoker ett 60-tal elever
studiegarden varje dag. Manga av dem é&r elever, som inte behover sérskilt stod
men soker sig dit for att fa en lugn milj6. Genom att s& manga elever besoker
studiegarden far den hog status bland skolans elever.

Flera ldrare tjdnstgor 1 studiegarden under skoldagen, och fyra olika lokaler ar
tillgidngliga. I dessa har olika typer av studiemiljoer skapats for att tillgodose
elevers olika behov samt vilken typ av arbete de ska utféra. Hér finns tysta
rummet, musikrummet dar eleverna kan arbeta till musik, ”Kéllan”, dar den lilla
elevgruppen haller till och ett ytterligare rum for elever som jobbar tillsammans
med en uppgift. Mjuka mobler inbjuder eleverna att krypa upp i sofforna med
fotterna under sig, nir de ldser. Lokalerna ska erbjuda en mysigare miljo dn de
vanliga skolsalarna. Darfor finns ett krav, att eleverna hir inne inte far béra
ytterkldder. Tva eftermiddagar i veckan kan eleven komma hit for att fa laxhjélp
eller for att ta igen det som missats vid sjukdom. Arbetspass finns ocksa pd denna
skola. Erfarenheterna dr dock, att ménga elever inte klarar av det fria arbetsséttet.
Dit hor inte bara elever i svarigheter, utan ocksa andra elever som prioriterar
social samvaro och av den anledningen halkar efter i skolarbetet. Mentorerna
forsoker darfor Overtala eleverna att gd till studiegrden 1 stéllet under
arbetspassen.

Atgédrdsprogrammen och tidsanvédndningen

Om en elev behover sdrskilda stodatgérder i skolan ska ett atgérdsprogram
utarbetas. Detta program Over stodinsatserna ska omfatta elevens hela
skolsituation och berdr darfor hela organisationen av skolverksamheten. I
programmet anges vad man vill dstadkomma med stodinsatserna samt med vilka
medel och metoder. Ett viktigt syfte med atgérdsprogrammet dr att paverka
forutséttningarna for det enskilda barnets aktiva deltagande i sin grupp eller klass.

I en timplanelds skola skulle &tgdrdsprogrammen 1 hég grad kunna paverka
utformningen av en elevs skolgdng. Det samlade intrycket &r att
atgiardsprogrammen kan verkstédllas betydligt ldttare 1 grundskolans tidigare
arskurser medan detta dr betydligt svarare i de senare arskurserna. Dir utgor de
yttre ramarna lararresurs och lokaltillgdng storre begransningar.

Skolan som skapat en studiegérd har Gppnat upp for storre flexibilitet vad
géller den specialpedagogiska verksamheten. Har kan atgirdsprogrammen ségas
paverka skolsituationen for elever i svarigheter mera dn vad som skett tidigare. |
studiegarden kan eleven fa det stod och den insats eleven behdver. Somliga kan
under perioder av nagra veckor fi intensiv undervisning. Dérefter utvirderas om
det blivit négon forbattring, och i sa fall kan eleven é&tergd till
klassundervisningen.

I andra skolor menar ldrarlagen att de stindigt gor anpassningar for att mota
elevernas behov, men detta innebdr omfordelningar av den resurs som ldrarlaget
utgdr. Exempelvis kan nivagrupperingar tillgripas. For vissa elever forsoker
skolorna gora en skriaddarsydd skolgang, men nagon larare maste till syvende och
sist ta hand om eleven. Om det inte finns ndgon specialpedagogisk resurs
tillginglig, kan eleven fad ga till en annan undervisningsgrupp. Ibland 16ses
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problemet genom att eleven far ndgon timme prao i veckan, dven om det inte
alltid ar just detta utan mer undervisningstid eleven behdver, menar ldrarna.
Strukturella problem som brist pa tillgdng av dmnesldrare eller lasta
schemapositioner kan dven utgéra hinder for att lata atgirdsprogrammen bli
styrande for tidsanvéndningen.

Mot denna bakgrund ir det inte forvanande att manga ldrare ser timplanens
vara eller inte vara som betydelselos for frigan om huruvida atgérdsprogrammen
kan utgoéra en styrande faktor eller inte: Hur skulle det gd till? Vi har ju inte mera
resurser. Allt gar att gora om resurser finns, men vi kan inte ta ut svingarna pd
grund av bristande resurser. Specialpedagogerna menar sig veta vad deras elever
behover och vad som kan goras, men de har inte mojligheter att genomfora sina
visioner:

Ndr dessa villkor kan uppfyllas framstar skolans enighet, mod att tinka nytt
och kreativitet att finna nya former bli avgérande for skolutvecklingen. Det
verkar emellertid ta sin tid att komma fram till sadana l6sningar.

Alla de intervjuade specialpedagogerna &r av samma uppfattning: ett
avskaffande av timplanen dr en god pedagogisk idé. Sarskilt larare 1 de tidigare
arskurserna 1 grundskolan ser fordelar. Effektivisering av personalresurserna kan
genomforas. Det kan &ven vara mojligt att ge mer tid till &mnen och arbete, som
eleverna bade &r 1 behov av och fortjusta i.

Léarare i de senare arskurserna trodde 1 borjan av forséksperioden ocksa pa en
skola utan timplan. Nu liksom dé tror de fortfarande pd, att en viss valfrihet for
eleverna och ett sjdlvstindigt arbete 1 egen takt kan vara till fordel for elever 1
svarigheter. For att systemet ska kunna fungera, sérskilt om det ska kunna vara
mojligt att individualisera och anpassa undervisningen till elever 1 svarigheter
samt ge dem det ldrarstdd de behdver, méste skolorna f4 mera lararresurser och
lokaler. Beroende pa brister hdrvidlag har utvecklingen under forsdksperioden
stagnerat.

Avslutande reflektioner

Nagra av de grunder for en inkluderande undervisning som beskrevs 1 inledningen
till detta kapitel foreligger bade vid forsoksskolorna och referensskolan, medan
andra fortfarande &terstar att ldgga. Vi har kunnat konstatera att ett interaktivt
forhallande mellan larare och elever rdder i samtliga skolor under arbetspassen, da
lararna fungerar som handledare. En otydlighet vad géller regler och grianser vid
dessa tillfallen har lett till att flertalet av skolorna okat lararstyrningen eller pa
annat indirekt sdtt minskat elevernas frihet. Gynnsamma faktorer 1 en
inkluderande undervisning dr att ldrare samarbetar i arbetslag och att eleverna ges
mojligheter att samarbeta. Detta sker vid admnesdvergripande temastudier.
Eleverna tillats ockséd ga fram i sin egen takt och fir pa sa sitt den tid de behover
for sitt larande, 4ven om konsekvensen for elever som behover mera tid 4n andra
blir, att de 1 stéllet lar sig mindre 1 amnet.

Andra mindre gynnsamma faktorer for en inkluderande undervisning &r att
arbetet under arbetspassen i hog grad utmérks av ett individuellt, sjélvstindigt
arbete. Det slag av samarbete, som dr legitimt enligt skolkontextens
varderingssystem, forekommer vid dessa tillfallen endast mellan studiemotiverade
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elever, som exempelvis hjilper varandra med uppgifterna. Elever i1 svarigheter
deltar inte 1 sddant samarbete. De, liksom vissa andra elevgrupper, kan visserligen
samarbeta, men samarbetet handlar i sa fall om fel saker enligt skolkontextens
virderingssystem.

Med hénvisning till vad som tidigare redovisats angiende anpassning av
undervisning till elever i svarigheter kan en inkluderande undervisning sidgas rada
1 skolans tidigare arskurser medan forhallandet dr sdmre i de senare arskurserna.
Flexibla 16sningar pa organisations- och gruppniva som flera skolor uppvisar,
gagnar fOrvisso elever i svarigheter. En mera innehdllslig anpassning av
undervisningen till elevens behov sker foretrddesvis inom den specialpedagogiska
undervisningen 1 liten grupp, medan skolorna har svart att planera in
differentiering 1 den ordinarie undervisningen. Det blir ddrfor en organisatorisk
snarare dn pedagogisk differentiering. Bittre anpassning av undervisningen och
ett individuellt stod till eleverna ar aspekter som kvarstar att 16sa.
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Bedomning och betygsattning i den timplaneldsa skolan

I tidigare kapitel har vi behandlat hur normer f6r vad som é&r ideala, funktionella
respektive bristande elevkompetenser produceras i de praktiker, som pagar inom
skolan, och hur normerna ar uttryck for skolkontextens speciella logik. Vissa
knyts framforallt till elevens person och formaga att forsta innebdrderna i krav pa
att visa upp sig, visa vad man kan, visa den rétta instdllningen samt visa att man
tar ansvar. Elevkompetenser méts emellertid ocksd med andra maéttstockar, som
vager nog sa tungt: Elevens kognitiva fardigheter och kunskaper ska ju bedémas
enligt de nationella betygskriterier, som géller for de olika skoldmnena.

Skolan ska alltsé ge eleverna vissa @mneskompetenser, och i den obligatoriska
skolan ska alla kunna klara betyget godkdnd: betyget underkdnd existerar
foljaktligen inte. En funktionell elevkompetens i det avseendet kan déarfor sdgas
innebdra att eleven klarar godkdndgriansen. Den bdrande tanken bakom forsoket
med skola utan timplan dr ocksa att ge alla elever mdjligheter att forvérva denna
funktionella elevkompetens.®® Eleverna ska kunna arbeta i sin egen takt och de,
som behdver langre tid for att ldra sig det som krivs for godkint betyg, ska kunna
fa den tiden. Detta dr ocksa 1 linje med den allménna styrningsfilosofi, som ligger
till grund for den mal- och resultatstyrda skolan: méluppfyllelsen ska sdkras
genom att resursanvandningen anpassas till elevernas individuella férutséttningar,
och tiden for inlérning av ett visst stoff dr i det sammanhanget en viktig resurs.

Maluppfyllelsen tenderar emellertid att métas i forhallande till om eleverna nar
uppndendemalen 1 grundskolans olika &mnen, mal som ocksa ligger till grund for
betyget godkidnd. Darfor blir ett underforstitt syfte med timplaneforsoket att
starka betygskriterierna som styrinstrument for tidsanvdndningen. De nationella
proven i de behorighetsgivande dmnena svenska, engelska och matematik &r ett
annat styrinstrument. De &r tdnkta att fungera som stdd just for ldrarnas
betygsittning, och de &r obligatoriska for alla elever i ar 9, d.v.s. dven for
forsoksskolornas elever.

Det hédr kapitlet handlar om lérares och elevers tankar om relationen mellan
betyg, betygskriterier och skoltidens anvidndning. Anser de att betyg och
betygskriterier styr tidsanvéndningen? Resulterar den dolda ldroplanen for det
timplaneldsa klassrummet kanske ocksa i ett omviént forhéllande, d.v.s. att elevers
tidsanvéndning pdverkar betyg och betygskriterier?

De studier, som sammanfattas nedan, bygger pd gruppintervjuer med ldrare och
elever. Nitton gruppintervjuer har gjorts med ldrare, varav elva med ldrare frén
forsoksskolor och atta med ldrare fran referensskolor.”” Elevintervjuerna bestar av
gruppintervjuer med samtliga elever i ar 9 1 en skola som deltar i timplaneforsoket
och 1 en referensskola som arbetar med timplanen som wvanligt. Tjugo
gruppintervjuer med 5-6 elever i1 varje grupp genomfordes, varav atta med elever
fran forsoksskolan och tolv med elever fran referensskolan.”’ Empiriskt underlag
har ocksd hidmtats fran gruppintervjuer med politiker och skolledare. Vidare

% Ds 1999:1.
% Andersson, H. (2003); Andersson, H. (2004).
7 Andersson, H. (2004).
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anvénds delar av de resultat, som redovisats 1 tidigare kapitel i denna rapport, for
att ytterligare belysa de fragestillningar, som hir &r aktuella.

Betyg och betygskriterier som styrinstrument for skoltidens
anvéndning i skola utan timplan

Inledningsvis skall ett huvudresultat framhallas: ldrare och elever 1 forsoks- och
referensskolan resonerar vanligtvis pa liknande sétt om relationen mellan betyg,
betygssittning och tidsanviandning. Det &r inte sirskilt forvédnande, eftersom
samma centrala statliga regler for betyg och beddomning giller for alla skolor,
oberoende av om de deltar i timplaneforsoket eller inte. Att bada skolorna
dessutom infort arbetspass dér eleverna i hogre grad dn under vanliga lektioner
bestimmer Over anvindningen av sin skoltid, bidrar formodligen ocksa till att
eliminera skillnader mellan forsdks- och referensskolor, nir det géller betygens
styrande inverkan.

I den departementsskrivelse, som ligger till grund for timplaneforsoket,
framgar: "For skolorna skulle en avsaknad av nationell timplan kunna innebéra att
arbetet med maltolkning, uppfoljning och utvirdering blir &nnu mer angeliget”.”"
Resultaten i vara studier bekriftar detta pastdende. Enligt de intervjuade ldrarna
skulle ett beslut om borttagande av timplanen innebéra, att mal och betygskriterier
blev dnnu mer betydelsefulla &n idag: De skulle ju i s& fall vara det enda som
lararna har att hélla sig till. Detta pastaende dr dock formodligen giltigt framst for
grundskolans sista ar eftersom betygskriterier inte existerar for ar 1-7. Den
kontrollstation som ar 5 innebér, genom nationella mal och nationella prov, gor att
lararna upplever ett hdrdare tryck dven under detta ar, men da &ar inte

bedomningen kopplad till betygsséttning i egentlig mening.

For att ta sig in péd ett nationellt program i gymnasieskolan krivs for
nirvarande minst betyget Godkénd i svenska, engelska och matematik. For elever
1 bada skolorna géller det dérfor att forvérva en funktionell elevkompetens 1 dessa
dmnen. En extrem konsekvens av timplaneforsoket skulle darfor kunna vara, att
vissa elever fick édgna all tid &t dessa &mnen och att de dirmed hénvisades till den
“tredmnesskola”, som Skolverket anser sig ha funnit i sina kvalitetsgranskningar
av grundskolan.”” Timplanedelegationen har ocksé uttryckt farhdgor for en sidan
utveckling, men de intervjuade elevernas berittelser tyder inte pa att detta skulle
ha intrdffat. Arbetspassen utgér ju vid de flesta forsdksskolor endast en liten del
av veckans skoltimmar, och under den 6vriga tiden foljs ett schema, som bygger
pa traditionella principer med en viss tilldelning av tid for alla skolans &mnen.

Tid for arbetspass har tillskapats genom att olika &mnen “gett tid” fran den
timfordelning, som tidigare géllt vid de bada skolorna. Lararna har dock noga foljt
hur tiden anvénts. Exempelvis inom ett arbetslag vid en referensskola har
matematikldrarna tagit tillbaka den tid de gett, eftersom de ansdg den som
bortkastad: ingen elev valde ju att arbeta med matematik. I detta fall innebar alltsd
den storre friheten for eleverna att sjdlva bestimma Over sin skoltid, att utrymmet

"Ds 1999:1, s. 26.
72 Skolverket, (2000).
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for ett behorighetsgivande d&mne initialt minskade. Detta foranledde ldrare med
ansvar for att eleverna klarar griansen for godként i detta dmne, att begrinsa
elevernas frihet. Slutsatsen blir darfor att vare sig det existerar en nationell
timplan eller inte, ser ldrarna i de behorighetsgivande @mnena det som sin uppgift
att bevaka, att eleverna inte véljer att vilja bort just deras dmne. Betygen
motverkar dven ldrares ambitioner att arbeta 1 &mnesOvergripande teman.
Kommunledningen klagar ju pé att det finns for lite av den varan, samtidigt som
kommunens goda anseende héinger pa att lirarna formar lyfta eleverna Over
gransen for godkind i de egna &mnena.

I den inledande intervju, som gjordes med kommunens skolpolitiker,
framfordes farhdgor att timplanens slopande skulle innebira, att vissa elever bara
far mer av sddant de dr daliga pd och mindre av sddant som de dr bra pd. I ndgon
mening dr det ju ocksd sjdlva grundtanken bakom forsoket: den som sa behdver
ska kunna anvdnda mer tid 4n tidigare for att klara godként i ett &mne, och den
elev som behover extra tid dr med all sannolikhet inte sérskilt ”bra” i just det
dmnet. Aven om vi inte haft mojlighet att kartligga i detalj vilka prioriteringar
som gors mellan olika dmnen, tyder observationer och ldrarintervjuer pé att de
behorighetsgivande dmnena édnda vager tyngst. For de elever, som riskerar att inte
klara godkint i de &mnena, liknar arbetspassen mahdnda en tredmnesskola, medan
andra elever 1 hogre grad ér fria att dgna sig at annat och kanske dven sadant, som
de dr duktiga pa.

Betygskriterier i matematik och engelska styr mer eller mindre direkt dven var
eleverna befinner sig i rummet och med vilka. Enligt ldrarna har nidmligen
nivagruppering anvints for att 16sa problemet att individualisera undervisningen i
dessa dmnen. Grupperingarna bestdms av ldrarna, och enligt eleverna har de en
tendens att bli relativt statiska, &ven om det inte 4&r omdjligt att byta grupp for den
som skulle vilja det. De olika grupperna beskrivs pa olika sitt: ibland anvédnds
fargbeteckningar rott, gront, etc. I engelska kallas de ibland {or basic, easy eller
fast. Eleverna hédvdar att mojligheten att erhalla ett visst betyg bestims av
grupptillhorigheten. I den "léttaste” gruppen kan man bara fa G eller i1 enstaka fall
mojligen VG. I den svéraste gruppen blir betygen 1 huvudsak VG och MVG. 1
elevernas 6gon har dérfor de olika grupperna olika status. Andra grupper med
annu lagre status som omnidmns av eleverna ar CP-gruppen, diagnosgruppen eller
Personlig assistentgruppen. Detta illustrerar med stor tydlighet att ocksd betygs-
och bedomningssystemet bidrar till att producera sina avvikare, dven om ldrarna
agerar med alla enskilda elevers bésta for 6gonen. De intervjuade eleverna ar dock
1 huvudsak positiva till nivagrupperingen och menar att det dr bra att man far ldsa
i en takt som passar.

I ovanstdende exempel pd hur betyg och betygskriterier styr elevernas
tidsanvéndning, dr det dock 1 stort sett ldrarna som bestdmmer, hur skoltiden for
en elev ska anvéndas. Finns det da exempel pé att betygen ocksd fungerar som
styrande for elevers egna beslut i den vigen? Pé ett generellt plan géller att elever,
som besitter en ideal elevkompetens i forhdllande till skolans vérderingssystem,
ofta agerar med kommande betyg i bakhuvudet. Exempel pd sddana elever har vi
mott i tidigare kapitel. For att eleverna ska kunna gora de ritta beddomningarna i
det hir avseendet krdvs dock att de har betygskriterierna klart for sig, att de vet
vad som krivs for de olika betygsstegen. I lararintervjuerna framkommer oftast en
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tro pa att eleverna vet vad som bedoms och nir bedomningen sker. Lirarna menar
att eleverna kanske inte vet exakt hur betygskriterier dr formulerade, men de
kommer ofta och fragar vad som géller vid prov och infor skrivningar, vad som
rdknas. Eleverna & sin sida forefaller dock inte ha sarskilt klart for sig vad som
géller, utan de uttrycker osdkerhet badde &ver vad som beddms och nér
beddmningen sker.

Eftersom alla intervjuade elever gér den nédst sista terminen i grundskolan,
borjar medvetenheten om betygens urvalsfunktion ocksa bli pataglig. Ndgon akut
stress kommer dock inte till uttryck i gruppintervjuerna, dven om vissa elever
kanner sig bekymrade 6ver den knapphédndiga information som ges av studie- och
yrkesvégledare infor valet till gymnasieskolan. I regel har eleverna kontrollerat
vilken betygssumma, som kriavdes forra aret for de program de tinker soka till.
Négra elever sdger uttryckligen att detta blir en press: for dem géller det att med
alla medel forsoka komma upp till denna poédngniva. Eleverna dr ocksd mycket
medvetna om att det krdvs minst Godkénd i svenska, engelska och matematik for
att komma in pa ett nationellt program.

For vissa elever har betygen alltsé en styrande effekt pd hur de anvénder tiden 1
och utanfor skolan, men de styr ocksi, och kanske framforallt, larandets
inriktning. Flera av de intervjuade ldrarna och eleverna beskriver ett fenomen,
som liknar en instrumentell syn pd kunskaper. Eleverna fragar sig sjdlva och sina
larare: Vad skall jag géra for att fa VG i svenska? Hur mycket skall jag gora eller
skriva? Betygen blir till mal i sig, och det dr endast deras bytesviarde som réknas.
Goda grundskolebetyg kan bytas mot en plats pa ett eftertraktat program inom
gymnasieskolan. Betygens bruksvirde som matt pa, att eleven lért sig nagot som
av andra skil 4r virdefullt, tonas ned.” Lirarna uppger ocksé att en stor del av
utvecklingssamtalen under ar 8 och 9 kretsar kring betygen. Det ska dock
framhallas att betygens effekter 1 det hdr avseendet dr helt oberoende av
timplaneforsoket.

Tidsdisciplin som betygskriterium?

Hur framtriader da skolans beddmningssystem i ett elevperspektiv? De flesta
elever tror, att prov &r viktiga underlag for bedomningen men att d&ven muntliga
prestationer pa lektionstid har betydelse. Mer osédkra dr de om, och i sé fall hur, de
bedoms &dven under skoldagens timplaneldsa inslag som arbetspass. Enligt
eleverna star vanligtvis endast en ldrare till forfogande under arbetspassen, och de
flesta uppfattar den ldraren enbart som kontrollor av t.ex. ordning och nérvaro.
Manga elever sdger uttryckligen, att det inte dr 16nt att be ldraren om hjdlp ifall
denna inte har kompetens for det &mne, som eleven valt att arbeta med. Oftast
beskrivs ldraren hélla pa med att rétta eller géra egna saker: Ldraren jobbar med
sitt men har ett vakande éga. 1 elevernas Ogon har ldraren inte nagon
kunskapsformedlande roll, och darfor tror eleverna inte att ldraren gor ndgon
bedomning av deras kunskaper. Det enda ldraren kan beddma under de
timplaneldsa inslagen pa schemat dr om man far ndt gjort, om man slappar eller
om man dr stékig, menar eleverna.

3 Kvale, S. (1993); Shepard, L. (2000); Gipps, C. (1999).
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Aven om elevernas uttalanden tyder pia en viss osidkerhet om huruvida
beddomningssystemet aktiveras under skolveckans timplaneldsa inslag, s& fore-
faller de inte uppfatta arbetspass som “bedomningsfri” tid. Under dessa
timplaneldsa inslag pa schemat kan bedomningen svarligen utga fran de nationella
betygskriterierna. Dessa knyts ju till kunskaper och fardigheter inom olika
dmnesomrdden, men under arbetspassen arbetar eleverna med olika
dmnesuppgifter med en enda lérare till hands. Eleverna uttrycker en kinsla av att
beddmningen istéllet inriktas pa deras formdga att hantera den valsituation och
frihet, som arbetspass innebédr. Annorlunda uttryckt aktiveras det timplaneldsa
klassrummets vérderingssystem, enligt vilket den ideala eleven dr den som pa ett
effektivt och disciplinerat sétt anvinder skoltiden till att gora de ritta sakerna.
Kriterier for vad som dr ritt eller fel bestims dock ocksd av samma
véarderingssystem.

Hur resonerar da ldrarna nér de ska utova sitt myndighetsansvar och betygsétta
sina elever? De personliga relationer mellan ldrare och elev, som préglar bade
forsoks- och referensskolan, kan, som tidigare sagts, ses som medel for ldrarna att
fi eleverna att géra som ldrarna vill. Det finns dock en annan sida av samma sak:
det blir ocksa svart for lararna att handla mot elevernas intressen, som bland annat
och kanske framforallt handlar om att 4 bra betyg. Darfor soker ldrarna med ljus
och lykta 1 positiv bemirkelse efter omstédndigheter, som skulle kunna motivera
betyget Godkind for elever, som i annat fall riskerar att inte bli antagna till ett
nationellt program. I den processen omvandlas den tidigare nimnda funktionella
elevkompetensen for det timplaneldsa klassrummet till ett betygskriterium, dir
bl.a. tidsdisciplin och ansvarstagande utgdér nyckelord. Den elev, som tar ansvar
for sin egen tidsanvdndning, som dr nirvarande och anvinder skoltiden till att
forsoka na de mal som betygskriterierna definierar far sitt snill-G. En hog grad av
nérvaro kan exempelvis tas till intékt for att kunna satta Godkéind.

Sokandet efter kriterier som vidgar bedomningsunderlaget tycks mera utbrett
pa godkidndnivan dn pa hogre betygsnivaer. Lararnas berattelser tyder ocksé pa att
skillnader 1 dessa avseenden rdder mellan olika &mnen. En matematiklirare anser
att ett MVG-betyg ar mer klockrent an ett godként betyg men menar samtidigt att
matematikdmnet i jamfOrelse med andra &mnen ar enkelt att betygssétta. En
idrottsldrare menar att det &r sjélvklart att vissa elever ska ha MVG: Vissa elever
kan jag inte ens forestdilla mig hur de inte skall fa MVG, da maste man bryta bena
i sa fall. En kollega varnar dock for att lata forutfattade asikter om elever styra
betygsséttningen: eleven madste visa upp prestationen i skolan oavsett man dr
duktig pd fritiden. De intervjuade ldrarna i idrott for fram nérvaro som mycket
viktigt for sitt betygsunderlag. Eleverna maste visa sig, man maste ha tillfille som
larare att se eleverna i ménga situationer. Lararna anser att de har stod for detta 1
de nationella betygskriterierna, eftersom dessa betonar vikten av att eleverna &r
aktiva. Flera ldrare menar att ndrvaro borde vara ett officiellt och explicit
betygskriterium. Det ar ju viktigt for mdnniskobetyget, som man uttrycker det.

Emellertid finns det inga gemensamma regler for nédrvaron vid de béada
skolorna, dven om forsok 1 den vdgen gjorts. I en skola har man enligt eleverna
gjort forsok att stinga ute de elever som inte kommit i tid genom att skriva
”lektion pagar” pa dorren. Forsoket misslyckades dock enligt eleverna, och nu blir
man blir insldppt aven om man kommer for sent till lektionerna. I en skola kan
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man samla ihop franvaro till kvarsittning. I den andra skolan har enligt eleverna
ett liknande system tidigare funnits, men det dr nu avskaffat p.g.a. kostnader for
vaktande ldrare.

Eleverna forefaller dock ha uppfattat att ndrvaro kan paverka betyget,
atminstone i vissa d&mnen: Om det ar fi timmar i1 &mnet blir det viktigare att visa
upp sig tror de. Sddana uttalanden tyder pa att de har en intuitiv kénsla for ett
viktigt element i skolans vérderingssystem: virdet av att visa upp sig. Daremot
saknas uttryck for att de forstar hela vidden av det kravet.

Manga elever forefaller ocksa forstd och handla i enlighet med virderings-
systemets krav pa att ta eget ansvar. De tycker det ar bra att sjédlv fa ta ansvar for
sin tidsanvdndning, och de elever, som inte tar sitt ansvar far vil skylla sig sjdilva
resonerar flertalet. I samma stund kan nédgon dock tilligga att vissa elever kan inte
ta eget ansvar eller vissa elever klarar inte av att vilja. De har alltsa klart {or sig
hur skolkontextens varderingssystem definierar bristande elevkompetenser, men
vi kan notera att de inte forvéntar sig, att skolan ska kunna ge alla elever
mojligheter att rétta till bristerna.

Eleverna beskriver ménga kontrollmekanismer som finns inbyggda i skolans
vardag, och deras berittelser tyder ocksa pa att kontrollen gradvis dkat som en
foljd av att de forvintas ta ansvar for sin egen tidsanvindning. Eleverna forefaller
dock inte uppleva kontrollen negativt eller ocksd ér de inte medvetna om att det &r
kontroll som pagéar. Mentorskapet beskrivs exempelvis som positivt. Eleverna har
for det mesta regelbundna tréffar med sin mentor i en grupp pa ca 10-12 elever.
Diarigenom ldr de béttre kdnna sin mentor och vice versa, varigenom
anonymiteten blir mindre. Sddana personliga relationer mellan ldrare och elever ar
enligt Bernstein utmirkande for en osynlig pedagogik, och de dppnar upp for en
mer djupgende disciplinering.”

Eleverna ger flera andra exempel pd olika kontrolltekniker, som ldrarna
anvinder. De ska utvirdera veckans arbete genom att skriva ner vad de gjort
under veckan, och ddr ingdr dven en redogorelse for vad som blivit gjort under
arbetspass. Vanligt dr ocksa att eleverna far skriftlig feedback fran lararen pa det
man skrivit. En mer direkt kontroll ar att den ldrare, som finns tillgénglig under
arbetspassen, sétter sin signatur direkt pa det arbete man gjort eller skriver en kort
kommentar om hur man jobbat. Nagon enhetlig form for denna typ av kontroll
verkar dock inte finnas, utan den varierar beroende pa vad eleven gjort och vilken
larare som dr nérvarande. Dock uppger flertalet av de intervjuade eleverna att de
inte kdnner sig speciellt kontrollerade. Sddana uttalanden kan dock i enlighet med
Bernstein ses som indikatorer pd att kontrollen 1 ett elevperspektiv blivit allt mer
osynlig.

I ett tidigare kapitel har vi behandlat de skriftliga omdomen som ligger till
grund for utvecklingssamtalen. Vi konstaterade d& att omddmena bildar ett
finmaskigt kontrollnédt, dir de allra flesta avvikelser frin vérderingssystemet
fastnar och blir synliga. Kanske gor liknande mekanismer att eleverna faktiskt
upplever utvecklingssamtalen som tillfdllen, da kontrollen blir synlig dven for
dem. De beskriver samtalen som en regelbundet terkommande besiktning, di

™ Bernstein, B. (1977).
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mentorn gar igenom hela eleven pa punkt efter punkt. Utvecklingssamtalen skiljer
sig 4t 1 forsoksskolan respektive referensskolan. I forsoksskolan skickar mentorn
hem det skriftliga omdomet om varje elev till vdrdnadshavaren i ett slutet brev,
som mdste Oppnas forst av vardnadshavaren innan eleven féar se det. Forfarandet
beskrivs som laddat: nagra elever menar att diskussionen med fordldrarna hemma
ofta blir svérare dn sjdlva utvecklingssamtalet i skolan. Omdoémet kan omfatta
bade betygsomddmen och personliga omdomen om uppforande, nérvaro, framsteg
och svagheter. I referensskolan fir fordldrarna inget skriftligt underlag infor eller
fran samtalen. Hér ger mentorn muntlig information, som han eller hon hdmtat in
frén olika dmnesldrare infor utvecklingssamtalet. Oberoende av vilket forefaller
eleverna uppleva att starka krafter av normaliserande karaktér opererar i samband
med utvecklingssamtalen.

Likvérdighet i betygsséttningen

Som foregéende avsnitt visat, styr betygskriterier hur skoltiden anvénds, samtidigt
som det omvédnda ocksa kan gilla: elevens formaga eller oférmaga att anvinda
skoltiden pa ett sitt som enligt skolkontextens vérderingssystem anses bra och
effektivt, blir en del av de kriterier som avgdr, om eleven ska f4 godként betyg
eller inte. Hur gar det dd med kravet pa att grundskolan ska ge kunskaper som
beddms och betygssitts pa ett likvardigt sitt? I detta avsnitt ska denna och andra,
mer Overgripande, aspekter av den likvirdighetsfragan behandlas.

Likvardiga betyg: ett bekymmer pa manga nivaer

Att betygsittningen ska vara likvérdig ar ett statligt krav, som kommuner och
larare inom grundskola och gymnasieskola ska leva upp till. Eftersom betygen
anviands som urvalsinstrument till utbildningar pd hogre nivéer, ér likvirdiga och
jamforbara betyg ocksa ett réttvisekrav och en fOrutsittning for ett sant
meritokratiskt samhille. I den mal- och resultatstyrda skolan &r betygen viktiga av
en annan anledning. De anvinds ju som maétt pa enskilda skolors och kommuners
méluppfyllelse, och ibland framstar de som det enda méttet. Om betygen inte kan
anses vara likvardiga, finns darfor snart sagt inget instrument alls for staten att
kontrollera den mél- och resultatstyrda skolan.

Det dr ockséd allmént ként, att svdrigheterna att pa ett réttvist och réttvisande
sdtt bedoma ménniskors kunskaper dr betydande. Darfor dr det inte forvdnande att
likvdrdighet 1 betygsittningen ger upphov till mycken debatt och oro. Den fragan
stod exempelvis 1 fokus vid den nationella kvalitetsgranskning, som Skolverket
gjorde pé uppdrag av regeringen ar 2000. Resultaten ter sig ganska morka utifran
likvardighetsaspekter. Kritik framfordes mot bade den lokala och centrala
tillimpningen av det betygssystem som varit 1 bruk allt sedan ar 1994.
Riksrevisionens granskning av likvéirdigheten inom betygsséttningen talar ungefar
samma sprak och visar pé brister i huvudméannens och rektorernas ansvar, stodet
till kommuner och skolor samt statens uppfoljning och kontroll av
betygssittningen.”

> Riksrevisionen (2004).
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I den mal- och resultatstyrda skolan ska ldrare och elever pa lokal niva uttolka
de nationellt givna kursplanerna och betygskriterierna i alla &mnen, men enligt
Skolverket och Riksrevisionen fungerar transformeringsprocessen fran den
nationella till den lokala nivan inte sérskilt bra. Det dr inte heller sérskilt
forvanande, eftersom det inte finns ndgra kriterier for vad som é&r rétta tolkningar.
Resultatet kan foljaktligen bli att bade mal och betygskriterier tolkas pé olika sétt
av de inblandade, vilket i slutindan leder till en bristande samstimmighet i
beddmningen av elever.

Kriterierna kan alltsd i praktiken variera, och detta ligger inbdddat i den
malstyrda skolans logik. Ett annat drag i den resultatstyrda skolan kan leda till att
kriterierna tillimpas pa ett sitt, som dventyrar betygens likvardighet. Skolverkets
kontroll av resultaten har nimligen en mycket hog grad av offentlighet. Resultaten
av nationella utvérderingar, betygs- och provstatistik etc. finns samlade i
databaser, som dr atkomliga fran Skolverkets hemsida. Vem som vill kan alltsa ta
del av skolornas resultat.”® Detta har enligt flera studier inneburit en dkad press pa
skolorna och dessas foretrddare, t.ex. rektorer och enskilda ldrare. Genom
offentligheten jamfors skolor med varandra, varvid de ofta etiketteras som
“battre” och ”sdmre”, trots att det inte direkt gar att avgdra, vad som ligger bakom
betygsskillnaderna. Kommunerna har sjidlva begransade mojligheter att analysera
detta, och dven inom Skolverket kvarstdr ménga fragetecken, trots att man dér
forsokt vdga in etnografiska faktorer.

Den kommunala ledningen har alltsd press pa sig att “uppat” visa pa goda
resultat. Den pressen beror naturligtvis dven dem, som direkt dr inblandade 1
bedomningen och betygssittningen, d.v.s. ldrarna. Det dr inte bara eleverna som
betygsitts, utan laga betygsmedelvdrden eller hog andel elever som inte klarar
godkint 1 en klass kastar ocksa sin skugga dver ldrarna. Mycket star ocksa pa spel
for eleverna. Den grundskoleelev, som inte kan uppnad betyget godkidnd i1 de
behorighetsgivande dmnena, “forvisas™ till det individuella programmet, vilket
har karaktidren av ett rétt skynke. De betygskriterier som definierar godkénd-
grinsen blir dirmed mycket centrala och rittvisekravet stort’’. Problematiken
forstirks ocksd av att Skolverket inte utfdrdat nationella betygskriterier for
Godkédnd som riktpunkter for ldrarna. Nationella betygskriterier finns endast for
Vil godkédnd och Mycket vél godkédnd. Léararna upplever stor press nir man ska
fria eller filla, speciellt i de behorighetsgivande d&mnena. Fragor kring rittvisa,
etik och moral kan darfor svéarligen hallas utanfor betygsittningen.”® Att allt detta
samtidigt dventyrar betygens efterstravade likvérdighet dr uppenbart.

Likvardiga betyg: ett bekymmer i skola utan timplan

Intervjuerna med sévél larare som elever visar pa manga av de ovan nimnda
svérigheterna med att dstadkomma en likvéirdig bedomning och betygssittning.
For manga larare dr det oklart hur betygskriterierna ska tolkas och/eller tillimpas.
Vissa menar att de nationella betygskriterierna giller, medan andra enbart

76 Benamns Salsa och Sirius.
" Andersson, H. (2001); Emanuelsson, 1. (2002).
78 Fjellstrom, R. (2002; 2004).
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anvénder de tolkningar som gjorts pa lokal niva. Kommunens skolledning verkar
inte ge ldrarna mojligheter till dialoger med &mneskolleger, vilket kan ses som en
forutséttning for en nagorlunda samstimmig bedomning. Ingen systematisk och
planerad kompetensutveckling kan iakttas. Det statliga kravet péd att
betygskriterierna ska kommuniceras och diskuteras med eleverna dr knappast
uppfyllt. Visserligen menar lirarna att de betygskriterier, som anvinds &r relativt
vil kdnda for eleverna, men eleverna sjdlva sdger sig ha mycket bristfillig
kdnnedom om dem.

Likvérdigheten nér det géller betygskriterier kan séledes ifragaséttas, men trots
detta fungerar bedomning och betygssittning mycket styrande for
skolverksamheten. Detta giller i sdrskilt hog grad under grundskolans tva sista ar
da betyg sétts. Lararna dgnar da mer tid at att diskutera mal och kriterier, vilket
kan bidra till en mer enhetlig syn pa bedomningen vid den aktuella skolan.
Baksidan av myntet dr dock att de overgripande malen didrigenom kan komma att
tillmétas mindre vikt till forman for de métbara.”

En speciell problematik, nédr det géller transformeringen av mal och kriterier
fran nationell till lokal niva, bottnar i att antalet ldrare i olika dmnen varierar.
Larare i Idrott och hilsa respektive Bild dr ofta ensamma pé sin skola, och vem
ska de da diskutera betygskriterierna med? Oftast blir det si att en sddan larare
diskuterar med sig sjdlv vilket har sina givna begransningar. D ar det ldttare att
komma fram till en samstdmmig bedomning i Svenska och Matematik, eftersom
det oftast finns mer &n en larare i sédana amnen vid en skola. Den enskilde ldraren
kan knappast ensam ta pa sig vare sig ansvaret for en likviardig bedomning 1 sitt
dmne. Hérvidlag maste ldrarna ha hjélp av en stddjande och forutseende
skolledning.*® 1 kommunens skolplan finns en markering om att en likvirdig
beddmning och betygssittning ska prioriteras. Hur det ska goras anges dock inte
nirmare.

Generellt sdtt dr det inte ldtt for ndgon att forstd hur bedomningen enligt de
nationella betygskriterierna ska gé till, men bade larar- och elevintervjuerna tyder
pa att risken dr stor att bedomningen 1 skola utan timplan blir &nnu osynligare,
dnnu mindre genomskinlig for eleverna och deras fordldrar. Eleverna uttrycker
inte bara osdkerhet om vad som beddms utan ocksd om den timplaneldsa
skoltiden &r bedomningsfti tid eller inte. De anar dock existensen av det, som vi
tidigare bendmnt skolkontextens virderingssystem. I relation till detta system
konstrueras de som elever med ideal, funktionell eller bristande elevkompetens,
dér en mangd aspekter inryms, som ror deras formaga att gora alla de avvégningar
och bedémningar som ar de rétta just i skolans specifika kontext. I kravet pa att
standigt visa upp sig ligger att elevens hela person dr utsatt for stindig bedom-
ning. For den elev, som i sddana icke kognitiva avseenden bedoms ha en
funktionell elevkompetens, dkar chansen att klara godkdndgrénsen. Det ér inte
sarskilt markligt att ldrarna i sddana fall hellre véljer att fria &n fdlla; de har ju
ocksd ett ansvar for elevernas sociala omvérdnad. Inte desto mindre gor de sig
déarigenom skyldiga till feltolkningar av de nationella betygskriterierna. Elevens

7 Carlgren, 1. (2002).

% Se t.ex. forslag till atgirder, Skolverkets nationella utvirdering &r 2000.

65



formaga till exempelvis tidsdisciplinering ska inte védgas in i beddmningen av
prestationer 1 ett betygssystem, som infordes under mottot “mal- och
kunskapsrelaterat.”
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Vid undersokningsperiodens slut

I slutet av undersokningsperioden gjordes en intervjurunda liknande den som
gjordes vid undersokningsperiodens inledning. Dels intervjuades politiker och
tjdnstemédn pa chefsnivd samt rektorer, nedan kallade skolledningen, och dels
larare. Det foreligger skillnader mellan skolledningen och ldrarna i det att den
forra tillskriver forsoket positiva effekter, medan ldrarna ar mer skeptiska till att
forsoket haft nagra effekter alls. Larare pa forsoks- och referensskolor beskriver
ocksa sin skolvardag pa likartat sitt.

Vad anser skolledningen om férsoket?

Skolledningen dr Overlag positiv till vad den sett av forsoket med avskaffad
timplan. Den menar att besluten kommer ndrmare verksamheten och att
mojligheten att stimulera elever pa alla utvecklingsnivéer okat. En storre frihet for
lararna, en béttre anpassad undervisning och individuella studieplaner for enskilda
elever &r 1 skolledningens perspektiv vinster som gjorts. Man anser emellertid att
friutrymmet inte nyttjats i tillrdcklig grad pa skolorna, som man menar hade
kunnat ta ut svingarna betydligt mera.

Forsoket har enligt skolledningen inneburit ett steg i réitt riktning och visar att
skolan d4r mogen att klara av timplaneldshet. Den bor darfor fa utvecklas fritt inom
vissa ramar. Kravet att eleverna ska uppna godkint betyg kan fungera som en
styrning. Skolutveckling ses som en stor boll dir slopandet av timplanen dr en del.
Att ga tillbaka till timplanen igen skulle bli svart, och att helt avskaffa den skulle
inte innebdra ndgon storre revolution. Ddremot skulle ett dterinforande nog
upplevas som en hdmsko i en skola med individuella studieplaner och ett
mélinriktat arbetssétt. Dock menar man att delegationens stravan att fokusera pa
elever 1 svarigheter enbart har lyckats nér det géller de ldgre arskurserna, medan
det inte hént s mycket for de dldre eleverna.

Enligt skolledningen har timplanen tidigare reglerat ldrares sysselséttningsgrad,
men nu styrs denna hardare av det nya ldraravtalet 4n timplanen. Ménga
amneslarare har varit oroade for att sma dmnen ska forsvinna, men denna oro
delar inte ledningen. Dessutom menar den att forsoket har inneburit att kollegiet
pratat skola pa de enskilda skolorna, vilket varit bra for det allminna klimatet.
Samtidigt menar ledningsnivén att den statliga styrningen pendlat, och man hade
onskat sig tydligare indikatorer pa vad man ska leverera.

Skolledningen anser ocksé att skolorna nu &r battre pa likvardig bedomning an
tidigare och att de mer milmedvetet arbetar med detta. Om didremot mélen
haussas upp dnnu mera sa kan elever och fordldrar bli stressade. Mélet att alla
elever ska uppna godként betyg &r inte bara positivt, utan innebér ibland en press
mot att arbeta med tre d&mnen i slutet av grundskolan. Man menar att en mer
flexibel verksamhet och en effektivare anvdndning av resurser borde bli resultatet
av att sldppa timplanen helt. Man menar att arbetslagsutvecklingen och det
malinriktade arbetet har betytt mycket, och att 1drarna &r mera professionella idag.
Skolledningen betonar vikten av att ldrarna sdkrar upp vad eleverna lart sig
genom att noggrant och detaljerat kontrollera och dokumentera deras laroprocess.
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Skolledningen tror emellertid, att det bland annat av den orsaken kan finnas en
sanning 1 att lirarna arbetar mera nu 4n tidigare.

Vad anser ldrare om forséket?

Lérarna anser att det dr svart att avgora i vad man timplaneforsoket ligger bakom
den utveckling som skett. De flesta knyter forsoket framforallt till arbetspassen,
d.v.s. de inslag av sjdlvstindigt elevarbete, som bl.a. syftat till att eleverna ska lara
sig ta ansvar for sin skoltidsanvéndning. Eleverna skulle fa storre frihet att vilja
nir och i vilken ordning de arbetar med sina uppgifter.

For ett par ar sedan gav skolorna rikligt med tid till arbetspass. Vissa ldrarlag
vittnar om att en atergang skett till hur det var innan. P4 vissa héll har
arbetspassen helt tagits bort, medan andra ldrarlag har minskat dessa i tid och/eller
reducerat elevernas valfrihet. Ldrarna menar att manga elever inte klarade det
sjalvstandiga arbetet och inte tog ansvar for sina uppgifter. De har ocksa sett en
utveckling mot mer ensamarbete bland eleverna. Andra ldrarlag har fortsatt med
arbetspassen och pa vissa hall dven utokat dem.

Lirarna anser inte att timplanen &r ett viktigt styrinstrument men att det ur
betygssynpunkt dr nddvandigt med ett minimiantal timmar i enskilda &mnen. Det
ar betygen som &r starkt styrande idag enligt ldrarna. Vissa menar ocksé att skolan
idag &r alltfor teoretisk och 1 alltfor ringa grad individanpassad.

Lararna om eleverna

Enligt ldrarna har vissa elever svart att klara ett mer sjélvstindigt arbete.
Tondringar fixar inte det hdr arbetssdttet, menar nagra ldrare, och av den
anledningen har de i hogre grad styrt upp arbetet for eleverna. Amneskunskaperna
har inte forbéttrats, utan det dr snarare sa att kunskapsnivén sjunkit: Eleverna
bygger inte upp komplex forstaelse, relaterar inte kunskaper fran olika dmnen till
varandra. Faktainldrning har inte ndagon status ldngre, inte bara i skolan. Det
enda som blivit biittre dr elevernas sociala kompetens.

Det nya betygssystemet ses som en orsak till att kunskaperna forsdmrats: Det
ar for stora steg mellan betygsgraderna, vilket gor att eleverna inte orkar kdmpa
for att f4 ett hogre betyg dn godként. Sidrskilt besvirligt dr det for elever i
svarigheter, som skulle behdva dubbelt s& mycket resurser. Vidare ser lararna den
tilltagande individualiseringen bland eleverna som problematisk: Det dr svart att
prata till gruppen idag, man mdste prata till eleverna en och en. Lérarna ser det
som sin uppgift att inte alltid ge efter for elevernas krav pa individuellt
bemotande, eftersom de menar att alltfor mycket ensamarbete har sina klara
nackdelar: gruppen &r enligt lararna ocksa en viktig arbetsenhet.

Eleverna har en mer pressad situation nu én tidigare, och orsakerna till detta &r
flera. Krav och styrning dr mindre tydliga, vilket gor att manga elever saknar den
overblick som krivs och som sjélvstindiga arbetssitt egentligen forutsitter att de
har. En annan orsak ar att eleverna nu har betydligt fler bollar i luften. De far
nistan aldrig kdnna att de gor ndgonting fardigt. Vidare maste elever som inte
klarat ett prov gora om det for att kunna fa sitt G. I det tidigare betygssystemet var
det mojligt att gd vidare dven for den som misslyckats pa ett prov, men dagens
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elever maste gora om provet tills de blir godkénda. Parallellt med detta ska de
anda gé vidare 1 &mnet.

Lararna om likvardigheten

Liararna dr 6verlag av den asikten, att de senare arens utveckling inte lett till 6kad
likvirdighet utan snarare tvért om: Vilken likvirdighet? Har den nansin funnits?
Lirarna dr 6verens om att ekonomin har blivit alltmer styrande, och ju snidvare
ekonomi desto sdmre blir det med likviardigheten. Betygssystemet motverkar
ocksa likvérdigheten anser lararna:

Betygsbedomningen dr mer subjektiv nu dn med det gamla betygssystemet.
Det finns ingen substans i betygen nu. Betygsmdlen dr luddiga och pressen
att godkinna eleverna dr stor. Det gar mot 6kade sociala klyftor. Manga
elever far inte med sig det de borde.

Utvecklingen har ocksd inneburit att vissa grupper missgynnas medan andra
gynnas. Gynnade &r de tysta, duktiga och sjdlvgéende flickorna. Missgynnade &r
alla elever som har svért att koncentrera sig samt elever som inte har stod
hemifrdn. De minskade resurserna drabbar de svagaste eleverna, och dessa
kommer ocksa i kldm 1 ett arbetssitt som de inte klarar av. Emellertid &r det inte
dessa elever som dr de mest missgynnade, menar ldrarna, eftersom skolan pa ett
eller annat sétt nu liksom forr maste ordna 16sningar for dem. Nu dr fokus pad de
svaga eleverna, for att fa in dem i klassrummet och halla koll pa att de gor
nagonting.

De verkligt missgynnade 1 systemet &r istédllet de elever, som klarar sig till viss
del sjdlva, men som dndé &ar i behov av ldrarstod for att komma vidare, de s.k.
grazonseleverna. De ar ofta osynliga, d&tminstone sa ldnge de inte stor ordningen.
De kan exempelvis ha svért att komma igang med arbetet pd egen hand och att
bestdmma sig for vad de ska gora. De tenderar att prioritera den sociala samvaron
med kamrater. I detta betydande svaga mellanskikt ingar ocksa elever som
missgynnas av att lararna inte alltid upptédcker, hur illa det egentligen dr. Vissa
elever verkar kunna mera én vad de egentligen kan, och det kan drdja ldnge innan
de uppmérksammas. Exempel som ldrarna ger dr tysta flickor som ger sken av att
arbeta, de som slinker igenom eller de som far hjédlp av ndgon annan.

En annan missgynnad grupp elever kallar ldrarna {6r arbets-treorna. Det &r
elever som i forra betygssystemet hade mojligheter att arbeta sig upp till ett béttre
betyg. Detta ér betydligt svarare idag med firre betygssteg. Lararna menar att det
nuvarande betygssystemet inbjuder eleverna att vélja bort att arbeta. Nagon larare
menar ocksd att valfriheten har inneburit att tivlingsinstinkten forlorats; eleverna
viljer nagot annat 1 stillet for att kdmpa. Enligt ndgon ldrare ar ocksa
hogpresterande elever 1 viss mening missgynnade:

Vi har aldrig heller tid att ge de duktiga eleverna ndgon stimulans. Det finns
sd mycket intressant att ldsa och fordjupa sig i, men vi hinner aldrig kasta dt
dem ndgra kottben.

I en annan mening hdvdas emellertid att alla, bade larare och elever, gynnas av
den mer avspidnda atmosfir som rdder i skolan idag. Elever och ldrare star
varandra ndrmare, och det tycker ldrarna i stort sett dr bra. Dock ser de ocksé
nackdelar med detta: de kdnner sig inte helt sikra pa att deras bedomning av
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elever alltid grundar sig pa i vad mén eleverna uppfyller malen. Eventuellt har
kompisskapet medfort att vi har silkesvantarna pd och antagligen ddrfor dr for
sndlla. Samtidigt har de nu storre mojligheter att ge en mer individuellt anpassad
feedback till eleverna, och detta tjénar alla pd. Lérarna anser ocksd att de nu har
storre inblickar i och forstéelse for vissa elevers problem med skolarbetet.

Lararna om sitt arbete

Oberoende av stadietillhorighet anser de intervjuade lararna att deras arbetsborda
Okats visentligt under de senaste aren. Det nya ldrartidsavtalet och den allt
kérvare ekonomin &r orsaker, som bidragit till detta. Uppgifterna for ldrare okar
hela tiden. I ar 7-9 har exempelvis pd sina hall viss matematiktid overforts till
arbetspassen, vilket gor att matematikldraren maste ta hand om ytterligare en
undervisningsgrupp for att fylla upp sin tjénst. Vidare menar lararna att de bade
tillbringar mer tid med eleverna i skolan och att de gér mer arbete hemma nu 4n
forr.

Inslagen av elevernas sjilvstindiga arbete kraver stdndig kontroll fran ldrarnas
sida. Lararna menar att de méste ldgga mycket tid pa att radgora med varandra,
om hur de ska styra upp elevernas arbete. Mycket energi gér at till att vaka over
att eleverna far nagonting gjort. En del ldrare menar ocksé att de hela tiden méste
traggla basfardigheter med eleverna. Attityden till skolan har forsdmrats, och som
en konsekvens av detta miste de dgna mer tid nu &n forr &t att fostra eleverna:
Man maste erévra auktoriteten gang pd gang.

Lararna anser ocksa att deras ansvar har okat, att de gor fler och andra sker
samt att man jobbar mera gratis nu én forr. Mindre resurser medfor att en lirare
maste stdlla upp som backup for sina kolleger istéllet for att kalla in vikarier.
Forutom undervisning och andra eleviarenden ska de ingd i arbetsgrupper av skilda
slag. Att arbeta tematiskt eller med mer elevaktiva arbetsformer innebér ocksa
mycket for- och efterarbete samtidigt som de ar krévande att genomfora.

Sammantaget tyder ldrarnas beskrivning av sin arbetssituation att
lararprofessionen genomgar en genomgripande omvandling. Eftersom just ldrarna
brukar tilldelas en nyckelroll for att forverkliga den malstyrda skolan, vicker den
utvecklingen en rad viktiga fragor. Nésta kapitel ska dirfor dgnas &t nagra av
dessa.
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Lararna i skola utan timplan

I den malstyrda skolan ska forna tiders regelstyrda ldrare erséttas av professionella
larare, som har formaga att reflektera dver sin praktik for att sedan kontinuerligt
och flexibelt anpassa sitt sitt att arbeta efter alla lokala och stindigt skiftande
behov och krav.®" Visst dr det bra med erfarna lirare men rutinerade larare ir av
ondo, 1 den meningen att larararbetet inte far grundas pa rutin och slentrian.
Nyténkande och kreativitet utmérker en god ldrare och motsatsen ar en lérare, som
haller sig till uppkorda hjulspar.*® Arbetar d4 lirarna i véra forsoksskolor under
villkor som underldttar en utveckling av deras professionalitet? Vilka faktorer styr
deras tidsanvéndning? Finns skillnader mellan referensskolor och forsoksskolor 1
dessa avseenden?

Professionella ldrare

I talet om professionella reflekterande larare syftar man pa larares professionalism
som en efterstrdvansvird kvalitet 1 yrkesutdvningen, och i den meningen kan olika
larare vara mer eller mindre professionella. Ordet professionalisering brukar dock
ocksa anvindas i en annan betydelse: Det syftar pd den sociala status som lararna
som yrkesgrupp har i samhillet.® Ar da ldrarna i var undersokning professionella
1 ndgon av dessa meningar?

Kommunens politiker och skolledning uttrycker en stark tilltro till ldrarnas
professionalism. De ser det foljaktligen inte som sin uppgift att reglera och styra
lararnas arbete, utan beslut om undervisningens utformning och andra
pedagogiska fragor ska ligga sé ndra verksamheten som mgjligt. Betecknande nog
har darfor inga som helst kommunala direktiv for vad forsoksverksamheten ska
syfta till utfardats. Det intryck vi fétt av de ldrare, som ingar i undersdkningen, ar
ocksa att de har en stor kompetens och vilja att gora ett bra jobb. Olika
ramfaktorer gor dock att det kan vara svart att ytterligare utveckla sin
lararprofessionalism. Detta dr i sin tur kopplat till tendenser, som motverkar en
professionalisering i ordets andra bemérkelse.

En yrkesgrupps professionella status brukar relateras till olika kriterier, varav
ett har att gora med graden av autonomi i yrkesutovningen.** Med sédana matt
mitt kan man hdvda att timplaneforsoket ar ett led att stdrka ldrarnas
professionalitet. Kommunledningen menar t.o.m. att ldrarna inte utnyttjar sin
frihet fullt ut: de borde fa ut svingarna dnda mer. Kommunens senaste lokala
arbetstidsavtal verkar dock i motsatt riktning, eftersom ldrarna i mindre grad nu dn
tidigare sjélva bestimmer var och nér de ska utfora sina arbetsuppgifter.

Den professionella statusen bygger ocksa pa att yrkesgruppen ifraga innehar en
unik kompetens och att andra, som saknar denna, inte tillits utova yrket. For vissa
larargrupper har den grunden bestétt i en specifik &mneskompetens, men denna

¥ Berge, B-M & Johansson, U. (2002); Lindberg, O. (2002).
82 Johansson, U. (2003).

¥ Englund, T. (1996).

8 Jfr. t.ex. Perkin, H. (1979).
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har uppenbarligen forsvagats 1 bade referensskolor och forsdksskolor. Dels rycker
kolleger 1 ldrarlaget in som sjukvikarier for varandra oberoende av
amneskompetens. Dels bygger arbetspassen ofta pé att larare kvackar inom andra
dmnesomrdden idn de egna, vilket vissa ldrare upplever som frustrerande. De
tendenser att forstirka @mnena som vi noterat kan dérfor ses som forsok att
atervinna en fOrlorad status, men de méiste ocksa fOrstds ur ett annat perspektiv:
Som professionella avkrivs ldrarna ett ansvar for att eleverna uppnar godkénda
resultat 1 de olika @mnena. Ocksé vid en skola som enligt ldrarna ar ur timplanen,
maste en betygsansvarig ldrare garanteras ett visst antal veckotimmar 1 sitt &mne
for att det ska vara mojligt att leva upp till de nationella kunskapsmalen.

Liararna vid bade forsoksskolor och referensskolor anser ocksa att deras tid i
allt hogre grad gar at till annat &n undervisningsrelaterade uppgifter, och vara
observationer av ldrarlagens arbete pekar i samma riktning. Vid en referensskola
finns en lang lista pd olika sysslor som ldrare har att skota: De ingar 1
mobbingteam, elevvirdsteam, materialvirdsteam och 1 den lokala
forebyggargruppen. Nagra ska vara dialogledare, och andra &r ansvariga for
internationaliseringsfragor. Det ska finna en nétverksansvarig, en postansvarig, en
fikarumsansvarig, en  dataansvarig och en som  ansvarar  for
pappersétervinningstunnan. Lédrarna ska fungera som vaktmadstare, byta skap,
stida ut etc. Lédrarna framstar siledes snarare som ett slags allt-i-allon och
méngsysslare istéllet for experter i besittning av exklusiva kompetenser. Detta
tyder 1 sin tur pé att ldrarnas professionella status minskat och att det, som vissa
forskare hivdar, snarare finns fog for att tala om en proletarisering av ldraryrket.*®
Den utvecklingen dger i sa fall rum oberoende av forsoket med att slopa
timplanen, och formodligen &r det sa att ett definitivt avskaffande av denna varken
gor till eller fran 1 detta avseende.

Ett annat drag 1 ldrararbetet, som inte heller &r direkt knutet till
timplaneforsoket, handlar om de stora och kanske 6kande kraven pa tillginglighet
for elever dven vid sidan om lektionerna. I vissa forsoksskolor &r lokalerna
utformade for att underlétta kontakter mellan ldrare och elever. Narheten till
elever och kolleger kan dock bli for patringande; nar exempelvis elever stindigt
och jamt soker kontakt blir det ingen tid Over for eftertanke och reflektion.
Arbetsmiljon beskrivs som surrig, och det dr svart att genomfora arbetsuppgifter
kopplade till undervisningens for- och efterarbete samt kollegialt samarbete.
Larare, som framfor sadana asikter, tycker ocksé att det dr svart att fa vara 1 fred
for att exempelvis kunna rdtta prov. Nagra ldrare vid en forsoksskola har dock
lyckats skapa sig en fredad zon ldngst inne i en vra av skolan. Betecknande nog
kallar de denna for aphdalan.

Lararlagets gemensamma arbetsrum har tidigare liknats vid en akutmottagning:
Lirarna ska serva eleverna i en mingd praktiska frdgor, de trostar elever och
lindrar krampor av olika slag, och de ska fylla en kuratorsfunktion genom att
staindigt vara lyhorda for hur eleverna mar. De ligger 1 stindig
utryckningsberedskap for att é&terstilla ordningen nir disciplinproblem
uppkommit. Den ldrarkompetens som krivs for att klara allt detta ar forvisso
mycket hog, men den &r svér att definiera. Darfor fungerar den ocksd som en

% Falkner, K. (1997).
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bracklig grund for en dkad professionell status, och den ér inte direkt knuten till
lararens roll som undervisare.

Samma tendens gor sig géllande pd de inplanerade ldrarlagsmoéten som halls
med jamna mellanrum. De fragor som déir behandlas ror framst disciplinering och
social och/eller psykologisk omsorg om enskilda elever, dir det senare snarare hor
till andra yrkesgruppers an ldararnas kompetensomrade, t.ex. psykologer. De flesta
arbetslagen anser ocksé att det dr brist pa specialpedagogisk kompetens, vilket gor
att de maste dgna tid at den problematik som specialldrare dr avsedda att hantera.
Manga beskriver dessutom det dagliga arbetet som sd pressande att de ofta &r
trotta. Det finns ingen ork eller tid 6ver for att grundligt diskutera pedagogiska
frdgor, om hur undervisningen skulle kunna utvecklas. Detta stirker inte den del
av ldrarprofessionalism som har att gora med den didaktiska kompetensen 1 vid
mening, d.v.s. den del som framforallt &syftas i1 talet om professionella
reflekterande larare: Har man inte tid att reflektera kor man pd i blindo. Det dr en
fara, menar en ldrare.

Yttre och inre ramar fér lararnas tidsanvdndning

Den logik som styr ldrarnas tidsanvdndning i exemplen ovan har séledes knappast
genererats ur timplaneforsoket. Principen att eleverna i hogre grad sjdlva ska ta
ansvar for hur de anvinder tiden i skolan har dock négra patagliga konsekvenser
dven fOr lararna. Den principen ligger ju till grund for forsoket, men den styr
aven arbetet 1 en av referensskolorna. Mycken ldrartid atgar ndmligen for att ldra
eleverna ta det ansvaret, och en méngd rétt sé tidskrdvande disciplineringstekniker
aktiveras for det syftet. Elevernas arbeten maste foljas upp, dokumenteras och
utvdrderas. Skriftliga omdomen utfardas, vilka bla. ligger till grund for
utvecklingssamtalen. De tenderar att bli allt lingre, menar nagra lérare, &ven om
detta forklaras med att omdomena nu skrivs pd dator, vilket gor att ett pappersark
1 A4-format inte langre utgor en naturlig begransning. Kommunens ledning menar
att om friheten for eleverna ska 6ka, maste skolan ta ett fastare grepp om deras
larande. Déarfor krdvs det en noggrann och omfattande dokumentation frén
lararnas sida, for att man ska fi en garanti for att eleverna nar malen. I ett
lararperspektiv géller det att ha snorkoll pé eleverna.

Det ligger ocksa i1 sakens natur att ju mer timplaneldst en skola arbetar, desto
mer tid maste ldrarna dgna at att uppritta tillfalliga tidsstrukturer. Ett mer
permanent schema utgor ocksa en grund for fasta rutiner, vilka 1 sin tur fungerar
ordningsskapande. I den timplaneldsa skolan maste lirarna avsitta tid till att
standigt och jimt nyskapa ordningen och de grundvalar den ska vila pa. Visst kan
man idealt tdnka sig att alla elever var s tidsdisciplinerade att ordningen sa att
sdga gav sig sjilv, men ldrarna arbetar 1 en verklighet som inte motsvarar det
idealet.

Sammanfattande kommentar

Hur ser da bilden av den professionella reflekterande ldraren ut i den timplaneldsa
grundskolan? Forst av allt kan vi konstatera att likheterna &r storre én skillnaderna
mellan ldrarna 1 forsoksskolorna respektive referensskolorna. Inte heller blir
bilden entydig. A ena sidan innebdr malstyrningen, att tid maste avsittas for
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diskussioner om mal, innehall, arbetssitt, betygskriterier etc. Flera larare séger sig
ocksd vara mer ihoppratade nu in tidigare. A andra sidan har besparingar inom
skolans omrade gjort att allt fler arbetsuppgifter utan direkt pedagogisk relevans
laggs pa lararna. En mer flexibel tidsanvdndning gor att mer tid méste avséttas for
uppfoljning och kontroll av eleverna, eftersom lirarnas skyldighet att betygssétta
eleverna fortfarande giller. Beskrivningen av lararlagens arbete tyder ocksé pa att
tid for reflektion far vika infér nédvandigheten av att 16sa akuta kriser av bade
storre och mindre format. Enligt ldrarna samarbetar de visserligen mer nu én forr,
men det samarbetet dr mer relaterat till deras fostrande och disciplinerande
uppgifter &n till didaktiska fragor. Den 0©kade konsensus, som ldrarna
astadkommit genom att prata ihop sig, bygger saledes mer pad gemensam
reflektion 6ver ordningsfragor én renodlat pedagogiska fragor.
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TIDEN OM MIG

Nér jag var liten

var jag stygg

Nér jag blev storre

Blev jag snéllare

Sa vad vore livet utan tid

Pojke, 4k 6

DISKUSSION
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Sammanfattande analys och diskussion

I denna avslutande del ska vi sammanfatta och tolka véra resultat, bl.a. med hjélp
av Toulmins forstdelse av modernitetens utveckling.®® Vi ska ocksi knyta
resultaten till véra overgripande fragestéllningar, vilket innebér att resultaten ska
analyseras och diskuteras i ett likvardighetsperspektiv.

Som forskare har vi inte som aktorer varit inblandade i1 skolans komplexa
vardag, och inte heller kommer vi att bli direkt delaktiga i de beslut, som snart
fattas om timplanens vara eller inte vara. Vi har dock sett det som en viktig
uppgift for oss att ge en bild just av komplexiteten. I vara forsok att formedla en
forstaelse av denna, har vi anvént olika teoretiska verktyg, och vi hoppas att vara
tolkningar ar rimliga och meningsfulla for aktorer péd olika nivéer.

Férandringars komplexitet

Som minniskor &r vi delaktiga i en stdndigt pdgdende fordndringsprocess.
Fordndringens vindar sveper genom var vardag, och de tranger forstds ocksa in
genom skolans viggar. Ibland kanske vindstyrkan tillfélligtvis avtar, men varken
utanfor eller innanfor skolan rader nagon gang total stiltje.

Forsoksverksamheten med skola utan timplan har bl.a. syftat till att prova vilka
effekter ett slopande av timplanens bestimmelser har for skolornas och elevernas
maluppfyllelse. Ett stort antal forskare, dédribland forfattarna till denna rapport, har
under ett antal ar arbetat med att forsoka belysa sddana fragor. Vi har dock funnit
att det knappast rader ndgra enkla samband mellan orsak och verkan i komplexa
skolmiljder, dér sa manga olika krafter samtidigt korsas.

Hur ska man dé pé ett mer allmént plan forstd fordndringar inom institutioner
som skolan? Den fragan har ocksa sysselsatt manga forskare vérlden Gver. Ibland
kanske fordndringen har sitt upphov i att ménniskor sjdlva forsoker mota all den
osdkerhet och instabilitet, alla de motsdgelser och paradoxer, som den komplexa
verkligheten inrymmer, med atgérder som syftar till att skapa balans mellan ett
upplevt kaos och behov av struktur. Ibland kommer kanske kraven pa
fordndringar uppifran, och dd skulle skolkulturen kunna bli avgoérande for
hiandelseutvecklingen.?’ Férindringar kan darfor ocksd analyseras i ett makt- och
legitimitetsperspektiv, dér fokus riktas mot om de initieras uppifran eller pa
grasrotsnivdn. Effekterna skulle d& bli olika beroende pd fordndringskravens
ursprung. ¥

Timplaneforsoket dr mot den bakgrunden intressant, eftersom initiativet
kommer uppifran, fran den centrala statsmakten. I var forsokskommun tog
kommunledningen fasta pa det initiativet, men skolorna fick sjdlva besluta om de
ville delta i forsoket eller inte. Véra resultat tyder pa att den lokala skolkulturen
var avgorande for det beslutet. Top-down-perspektivet var namligen vil forenligt

% Toulmin, S. (1990).
87 Fullan, M. (1999).
8 Jfr Fullan, M (1999); Lundberg (red.) (2000); Skolverket (2002).
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med de forandringsprocesser, som redan péagick péd forsoksskolorna, och
timplaneforsoket bidrog framst till att legitimera dessa.

Nir det sedan géller att beskriva och forstd vad som héinde, divergerar i viss
man de tva perspektiven. Kommunledningens syn pé forsokets effekter dr dverlag
mer positiv dn ldrarnas, vilket i sin tur torde bero pa att de tvd grupperna pa sitt
och vis lever 1 olika verkligheter. I ett politikerperspektiv framtrdder skolans
vardag knappast i all sin komplexitet, medan den komplexiteten dr mycket tydlig
for lararna. For politiker dnnu hogre upp 1 beslutskedjan blir utsiktspunkten dnnu
en annan. De forvintas sd smaningom fatta beslut, och dven om de efterstrivar ett
gott beslutsunderlag ligger det i sakens natur att médnga komplikationer tenderar
att bli osynliga i deras vérld.

Att forsta fordndringars komplexitet

Vi har utgétt frin en modell, enligt vilken bade forutséttningar och process maste
analyseras for att man ska forsta, varfor resultatet blev som det blev. Slopandet av
timplanen dr bara en av minga andra mer eller mindre stindigt fordnderliga
forutséttningar, som paverkat vardagen och méaluppfyllelsen i forsoksskolorna.
Dérfor har vi dgnat ett relativt stort utrymme till att behandla de forutsattningar
for undervisningen, som olika yttre och inre ramar utgor.

Att forsta yttre ramars betydelse for forandring

En yttre ram av stor betydelse dr forstas tillgdngen till resurser for att genomfora
skolverksamheten, men sambandet mellan den, vad som hander i skolan samt vad
resultatet blir dr inte enkelt. Vi kan dock gora ett tdmligen trivialt konstaterande: 1
en skola dir i timplanefoérsokets anda en ldngtgdende individualisering utgoér den
pedagogiska ledstjarnan, ar tillgangen pé lararresurser av avgorande betydelse. |
var forsokskommun har emellertid besparingar pa skolans omréde inneburit att
lararresurserna minskat och inte okat. Detta har haft betydelse for vad som varit
mojligt eller inte mojligt att goéra. Vi kan dock inte avgora om vér forsokskommun
1 det avseendet ar speciell. Den genomsnittliga ldrartitheten i de av landets
grundskolor, som inte deltagit i timplaneforsoket, har visserligen okat under
perioden 1999/2000 — 2002/03. For forsoksskolor har medelvérdet for samma
period ddremot sjunkit. Variationerna dr emellertid betydande mellan exempelvis
landsbygdskommuner och storre stider, varfor det dr omojligt att sdga om
variationerna har med timplaneforsoket eller med exempelvis demografiska
faktorer att gora.*

Vidare brukar tillgangen pa kompetenta ldrare och ldrares mojligheter till
kompetensutveckling ses som viktiga faktorer for pedagogisk forandring.”® Det
sambandet dr av och till ocksa omstritt. Ofta anvédnds olika kunskapstest for att
identifiera skillnader mellan skolors effektivitet och maluppfyllelse, och det

¥ 'SOU 2004: 35, s 70.
% Se t.ex. Skolverket (2000).
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faktum att skillnader 1 resultat pa dessa kan tolkas och forklaras pa olika sétt utgor
en ytterligare komplikation.”'

Detta till trots vill vi dock hdvda, att tillgdngen pa kompetenta lérare dr en yttre
faktor av stor betydelse. Men vi vill ockséd framhalla att innehallet i den 6nskvérda
kompetensen méste vara bade bred och djup. Det behdvs specialpedagogisk
expertkompetens, det behovs dmneskompetens och ldarare med god didaktisk och
social kompetens. De ldrare vi mott kan tillsammans sidgas motsvara sddana
kompetenskrav. Problemet ar sdledes inte kvaliteten pa lararnas kompetenser utan
att det skulle behdvas flera lika kompetenta ldrare. Timplaneforsoket har dock inte
inneburit att kommunledningen gett ldrarna dkade resurser for att vidareutveckla
sina kompetenser. Ett fragetecken maste ocksa stdllas huruvida ldrarnas
kompetenser utnyttjas pa ett optimalt sétt.

Att forsta skillnader i resultat

Hér ovan har vi framhallit svérigheten att forklara, vad som orsakar skillnader 1
resultat mellan olika skolor. Ibland kan man dock kanske hévda, att vissa faktorer
knappast kan ha avgorande betydelse pad den punkten. Vi har gjort ett forsok att
“méta” effekterna av timplaneforsoket genom att jamfora andelen elever, som é&r
behoriga for gymnasieskolan, samt betygsmedelvirden for vara forsoks- och
referensskolor. Uppgifterna avser elever i arskurs 9 och bygger pd skolornas
kvalitetsredovisningar for &r 2000/20001 respektive 2003.

For forsoksskolorna blir monstret mycket komplicerat. Vid Forsoksskola 1 har
medelmeritvérdet for betygen okat, medan andelen behoriga till gymnasieskolans
nationella program minskat. For Forsoksskola 2 har medelmeritvirdet minskat,
och detsamma gdller &ven andelen behdriga for gymnasieskolan.
Medelmeritvirdet for betygen 1 Forsoksskola 3 har minskat, men andelen
behoriga for gymnasieskolan har 6kat. For Forsoksskola 4 saknas resultat fran ar
2000. Andelen behoriga for gymnasieskolan och medelmeritvéardet ar 2003 é&r
dock mycket hogt.

I Referensskola 1 har medelmeritvéirdet pd betyg i &r 9 och andelen behoriga
till gymnasieskolan gétt ner. I Referensskola 2 dédremot rader den motsatta
tendensen: dér har bade medelmeritvardet for betyg och andelen behoriga till
nationella program oOkat.

I den fallstudie vi genomfort kan man saledes bland de sex deltagande skolorna
se bade likheter och olikheter mellan forsoksskolor och referensskolor, men de ar
svara att tolka eftersom olika elevgruppers medelviarden ligger till grund for
jamforelsen & 2000/2001 och 2003.”* Men eftersom tendenserna blir si
motstridiga att det egentligen inte gar at tala om ’tendenser’, dr det hur som helst
omojligt att dra ndgra slutsatser om vad som orsakat vad. Dock forefaller det vara
mindre sannolikt att skillnader och likheter beror just pd timplaneforsoket.

! Detta problem finns ocksi inbyggt i de forsok till jamforelser mellan olika linders
skolsystem, som d& och di genomfors. Det kommer exempelvis till uttryck i den debatt som
nyligen forts om hur resultat av internationella jamforelser ska tolkas och vems tolkning som ska
gélla. Jfr Pedagogisk forskning i Sverige (2004).

%2 Det var ju olika elever, som gick i grundskolans sista klass &r 2001 respektive 2003.
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Att forsta pedagogiska forandringar som effekter av timplaneférsoket

De intervjuer och observationer, som genomforts inom vart utviarderingsprojekt,
ar ett ytterligare stod for vad som ovan sagts om svarigheten att ge entydiga svar
pé vad som orsakar vad i den komplexa skolmiljon. Skolorna befann sig initialt pa
olika skeden i utvecklingshjulet vid forsokets igangséttande, och skolorna befinner
sig vid forsokets avslutande ocksd péd olika nivder. Orsakerna till att skolorna
anmalde sitt intresse varierade ocksd. Timplaneprojektet sdgs av en del som en
legitimering av fordndringar som redan gjorts, och dess effekt har av den
anledningen formodligen inte varit sa stor. Man ska dock inte underskatta just
sjdlva legitimeringsfunktionen: det &r troligt att ldrarna stérkts i sin uppfattning av
att vara pd rdtt vdg. Vid andra forsoksskolor var syftet att fa till stdnd en
pedagogisk diskussion i storsta allminhet. Det upplevdes som bra for den
allminna skolutvecklingen att hoppa pa det utvecklingshjul som stindigt rullar.

Komplexitetens férandringar

Som ovan framkommit &r skillnader och likheter mellan skolor ett komplex, som
inte kan forstas som enkla kausala samband. For att ytterligare komplicera bilden
tyder védra resultat pd att jimforelser pd skolnivd kan vara missvisande.
Skillnaderna dr i1 vissa fall ocksd betydande mellan olika ldrarlag vid en och
samma skola, ett konstaterande som giller bade forsoksskolor och referensskolor.
Det som hént i ett ldrarlag behover inte ha hint 1 ett annat, och dérfor verkar det
som om ldrarlaget dr en viktig analysenhet vid studiet av fordndringar.
Intervjuerna tyder pa att forandringsbenégenheten hos ldrarlagen har sina rotter
bade 1 ldrarnas instdllning till timplaneforsoket som sadant och deras
fordndringsbendgenhet i storsta allménhet.

Komplexiteten tilltar alltsd pa lararlagsniva, eftersom ldrarlagens verksamhet
har fordndrats i olika riktningar under undersokningsperioden. For att illustrera
detta ska vi jamfora lirarlag i 4r 7-9.”> Understrykas bor att de fordndringar som
diskuteras dr skillnader mellan ldrarlagen i forhallande till varandra over tid, inte 1
forhallande till ndgon yttre eller objektiv mattstock. Forédndringarna kan alltsé inte
graderas eller beskrivas i termer av storre eller mindre.

Vid undersdkningsperiodens borjan uppvisade vara forsoks- och referensskolor
manga gemensamma drag. Ldrarna var sedan en tid tillbaka organiserade 1
lararlag, och tid var avsatt till arbetspass. Det fanns en mer eller mindre uttalad
likartad ambition att 6ka elevernas ansvar 6ver och inflytande pa sitt larande och
sin egen tidsanvandning.

Vid undersokningsperiodens slut har bilden foréndrats i forhallande till
utgangsliaget. Av sex lararlag pa forsoksskolor avsitter tre idag ungefar samma tid
som tidigare for arbetspassen. Ett ldrarlag har helt avskaffat arbetspassen, ett
annat lag har reducerat arbetspasstiden medan dnnu ett annat lag har utdkat denna.
Alla de tre lararlag, som behallit ungefarligen samma tidsméassiga utrymme for

% T diskussionen inbegrips inte alla ldrarlag, da fokus #r likheter och skillnader. Diremot
innefattas lararlag frén samtliga sex skolor.
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arbetspassen, har skérpt lararnas direkta styrning av elevernas arbete. Ett arbetslag
har gjort detta genom att forstdrka dmnesprofileringen, medan de tva andra har
oOkat styrningen genom att ge eleverna mer specifika uppgifter och instruktioner.
Aven om arbetspassen har samma utrymme som tidigare pa schemat, har
elevernas friutrymme att bestimma, hur denna tid ska anvéndas, alltsd minskat.

En forstiarkt amnesprofilering géller d&ven for det arbetslag, som idag minskat
pa tiden for arbetspass. Detta arbetslag har dessutom forstarkt individualiseringen,
bl.a. genom en mer ldngtgdende differentiering av elevuppgifter. Det arbetslag,
som utdkat tiden for arbetspass, har forstarkt inslagen av elevernas egen planering
samt utviardering och kontroll av elevernas arbete. Gridnserna mellan olika
skoldmnen har ocksé ytterligare forsvagats. Aven hér har en positionsforflyttning
agt rum, dock 1 samma riktning som den ursprungliga. Med andra ord ror det sig 1
detta fall om en forstarkning och forfining av tidigare tendenser.

Av fyra léararlag pé referensskolor har tva patagligt dragit ner pa den tid, som
avsatts for arbetspass, till formén for mer dmnestid och tydligare &mnesstruktur.
Den ursprungliga tanken har saledes delvis dvergivits. Ett annat lidrarlag behéller
samma tid for arbetspass, men betoningen dr nu stérre pa elevens egen planering.
Detta lag har alltsa inte gett upp ambitionen att 6ka elevernas inflytande, men den
indirekta styrningen har skirpts. Aven det fjirde arbetslaget har kvar arbetspassen
och stravar fortfarande att ytterligare minska den direkta ldrarstyrningen.
Tendensen att i stillet skidrpa den indirekta styrningen &r dock mindre tydlig,
eftersom ldrarlaget i vissa avseenden istéllet Okat elevinflytandet Sver hur
arbetspassen ska genomforas och i1 det avseendet siledes tagit ytterligare ett steg 1
samma riktning som den ursprungliga.

I forhallande till de gemensamma dragen vid undersokningsperiodens borjan
kan olika typer av fordndringar iakttas. Tva arbetslag, ett pa en forsoksskola och
ett pa en referensskola, har tonat ner den d&mnesstrukturerade tidsanvidndningen
och den direkta ldrarstyrningen. Ett annat arbetslag pd en referensskola har i det
avseendet inte fOrdndrat sin position. I jamforelse med dessa har alla Gvriga
lararlag pa bade referens- och forsoksskolor pa olika sétt stirkt den
amnesstrukturerade tidsanvindningen och graden av direkt lararstyrning.

Strategier fOr att hantera den tredje modernitetens utmaningar

Med Toulmins begreppsapparat’ skulle man kunna siga att den 6vergéng mellan
den andra och tredje moderniteten, som i vara dagar pdgar inom manga
samhéllsomriden, stéller de relativt nybildade ldrarlagen infor nya utmaningar. De
maste nu utveckla nya strategier for att handskas med allt storre inslag av enskild,
lokal och tillfallig natur i skolans vardag. Vid undersdkningsperiodens borjan
hade ldrarlagen som ambition att lita eleverna sjidlva bestdamma Over
arbetspassens tidsanviandning. Vid dessa tillfdllen kan man séga att varje elev
skulle folja sin egen unika timplan, en strategi vil forenlig med den tredje
moderniteten.

* Toulmin, S. (1990).
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Vid undersokningsperiodens slut kan emellertid tre olika sétt att hantera den
tredje modernitetens utmaningar urskiljas. Majoriteten av ldrarlagen (7 stycken)
tenderar att i hogre grad &n tidigare bygga sina atgirder pd den andra
modernitetens rationalitet genom att mindre utrymme ldmnas 4t varje elevs unika
preferenser. Ett annat ldrarlag tillimpar en annan strategi genom att droja sig kvar
mellan den andra och den tredje moderniteten. Ytterligare tvd andra ldrarlag
grundar emellertid sina dvervdganden i dnnu hdgre grad an tidigare i den tredje
modernitetens rationalitet genom att de ytterligare vidgat mdjligheterna for
eleverna att arbeta enligt individuella studieplaner.

Detta tredje sétt kan dock problematiseras ytterligare. Enligt Bernstein kan
larargrupper lika vil som klassrumsundervisningen bygga pa en integrerad kod.”
Den tidigare analysen visar ocksa att detta géller for lararlagens inre arbete. Det &r
inga skarpa grinser vare sig mellan lararna eller mellan ldrarna och eleverna, alla
kan péaverka vad man pratar om och 1 vilken ordning, en mingd olika
kombination&r ar mojliga. Verksamheten praglas kort sagt av principen “’saker ska

hallas ihop”.

De tva ldrarlag, som i storre utstrackning dn de andra fortfarande verkar arbeta
i enlighet med den tredje modernitetens rationalitet, bedriver en undervisning som
ocksa 1 hogre grad priaglas av en integrerad kod. Det ar just dessa tva lararlag, som
beskriver sig exempelvis som ihop-pratade och sammansvetsade, sdger barn i
stillet for elever och som beskriver sig ha ndra och personliga relationer med
dessa barn. Deras sitt att arbeta Overensstimmer séledes med nedanstidende
beskrivning:
...pedagogiken framtrider sa att arbetsdelningen blir mindre uttalad.
Grinsdragningen mellan ldrare och elev blir ocksa mindre tydlig. Skenbart
etableras en subjekt-subjekt relation mellan ldrare och elever. Jag stryker
under orden framtrdder och skenbart dirfor att det naturligtvis maste
klargoras att de inblandades forestdllningar om vad som é&ger rum inte
nodvindigtvis maste svara mot vad som objektivt sker...”’

Dessa tva ldrarlag har i hogre grad én de Ovriga slutit sig samman kring en
underforstddd allomfattande princip (jamfor analysen av virderingssystemet),
enligt vilken man vérderar och agerar. Denna princip dr permanent, universell,
allmén och tidlés. Den har alltsd manga av de kdnnetecken, som enligt Toulmin
karaktiriserar den andra moderniteten.”® Négot paradoxalt skulle darmed just de
lararlag, som i hogre grad &n andra verkar agera i enlighet med den tredje
modernitetens rationalitet, 1 sjdlva verket praglas av den andra moderniteten pa ett
kanske &nnu mer djupgdende sitt dn Gvriga lararlag.

Den paradoxen kan emellertid upplosas om man beaktar att skolan som
institution for massutbildning &r en inrédttning i den andra modernitetens anda.
Skolan, som vi kinner den, dr kanske omojlig i den tredje moderniteten? Som
framgér ovan kan de fordndringar som skett under undersokningsperioden inte pa

% Bernstein, B. (1977).

% Bernstein, B. & Lundgren, U. P. (1983), s 156.

7 Kallos, D. (1978), s 175 (kursiveringar i original).
% Toulmin, S. (1990).
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nagot enkelt sitt kopplas till timplaneforsoket. De &ar resultat av komplexa
processer, ddr en médngd faktorer drar at olika hall. I detta sammanhang framstar
lararlagens viardegemenskap och principen bakom ldrarlagens sammansittning
som betydelsefulla inre ramfaktorer. Timplanens definitiva avskaffande skulle
eventuellt kunna ytterligare bidra till att 6ka betydelsen av dessa.

Samtidigt kan saddana inre faktorer aldrig orsaka férdndringar, som Gverskrider
det utrymme som avgréinsas av yttre ramar. Forsoket bygger ocksé pa idén att det
ska kunna vara léttare att mer effektivt anvdanda den undervisningstid, som stér till
forfogande. Ett ldrarlag ska exempelvis kunna omfordela sin egen tid inom de
givna ramarna. Om lérarna anser att nagra elever ar i behov av mer larartid, kan
de emellertid endast tillgodose det behovet genom att tid tas fran andra elever,
som foljaktligen far mindre ldrartid, 1 betydelsen larartid per elev. Totalt sett kan
mer ldrartid endast skapas genom en fordndring av yttre ramar. Detta skulle
antingen krdva att ldrarlaget tillfors resurser i form av fler ldarare eller att ldrarnas
undervisningstid ytterligare utokas. Det senare alternativet torde knappast gynna
en positiv utveckling, eftersom ldrarna anser att det nya arbetstidsavtalet inneburit
att deras arbetsborda redan nu ér alltfor stor.”” Kontentan blir att om statsmakten
vill vidta atgirder som gynnar skolans utveckling, dr ett slopande av timplanen
betydelseldst sé lange som inte 6kade resurser tillfors skolan och ldrarna:

Skolans historia, komplexitet och omfiang gor det omgjligt att arbeta
med enkla strategier for styrning. Fordndring tar tid och kréver
resurser i form av sévil pengar som kompetens. Det krdver den tid
som inte verkar finnas.'”

Massutbildning som ett barn av andra moderniteten

Folkskolans framvéxt innebar att en institution for massutbildning etablerades.
Dess uppgift blev bl.a. att ge det svenska folket en enhetlig virdegrund. Pa ett
annu mer overgripande plan skulle den ocksé realisera nationalstatens princip om
en nation, ett folk och ert sprak.'”' Med alla dessa enhetlighetsstravanden framstar
folkskolan som institution for massutbildning som ett barn av den andra
moderniteten.

Grundskolan ar ocksé, och det 1 &nnu hogre grad dn folkskolan, en institution
for massutbildning, och alltsedan sin tillkomst har den vilat pd den andra
modernitetens grund. Men grundskolan av idag uppvisar ocksd ménga drag, som
ar karaktéristiska for den tredje moderniteten. 1990-talets utbildningspolitiska
systemskifte, som bl.a. yttrat sig i att malstyrning ersatt den tidigare statliga
regelstyrningen, ar ett uttryck for detta. En battre maluppfyllelse och effektivare
resursutnyttjande ska bli f6ljden av att larares och elevers arbete nu utformas med
hénsyn till alla de olika villkor, som préglar varje skolas unika kontext. Bl.a. ska
skoltiden kunna utnyttjas pd ett mer flexibelt sitt. Forsoksverksamheten med
skola utan timplan vilar i sd métto pa den tredje modernitetens rationalitet.

% Vi har ocksé noterat att kommunens skolledning medger att det nog ligger nigon sanning i
talet om att lararna arbetar mer nu an forr.

1% 1 indensjo, B. & Lundgren, U. P. (2000), s 179.
197 Andersson, 1. (1994).
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Mainga problem, som politiska beslutsfattare men framforallt larare, har att
brottas med, bottnar i de motsittningar, som uppkommer pa grund av att den
andra moderniteten fortfarande i stor utstrackning styr vad som hénder innanfor
skolans viggar. Massutbildningens logik har genererat vissa fasta yttre ramar,
som i sin tur bidragit till att uppritta tiden som permanent struktur for skolans och
skolarbetets organisering. For att alla elever ska kunna infinna sig till skoldagens
Ovningar, maste exempelvis skolskjutsar anordnas, och de maste av ekonomiska
och praktiska skil g pa sina bestdmda tider. Skolhusen ska ofta inrymma en stor
méngd elever, och av den anledningen maste vissa aktiviteter samordnas i tiden.
Aven om véra dagars skolbyggnader ofta utformas enligt principen “Saker och
ting maste hinga ihop”, sa géller fortfarande ”Var sak pa sin tid och plats” for
lokaler dér lektioner i idrott, hemkunskap, sl9jd, bild och olika laborativa &mnen
dger rum. De lokalerna begriansar mojligheterna till flexibel tidsanvindning ocksé
1 den timplaneldsa grundskolan.

I 2000-talets Sverige &r tanken att skolans resurstilldelning ska fungera i
enlighet med den tredje moderniteten. Den centrala statsmakten éronmarker inte
langre pengar for olika &ndamél, utan det stdr kommunledningen fritt att anvinda
resurserna dir de bidst gor nytta. I var forsokskommun har dock de statliga
enhetliga principerna for detta ersatts med en likformighet pd lokal niva. Den
andra modernitetens nationella normer har sdledes transformerats till lokala
enhetliga normer, och steget har inte tagits fullt ut till att viga in olikheter mellan
skolor pd lokal niva. De ldrare vi intervjuat anser ddremot i den tredje
modernitetens anda, att kommunledningen borde ta storre hdnsyn till deras skolas
specifika villkor vid resursfordelningen.

I pedagogiskt avseende har emellertid inga storre forsok att likrikta
verksamheten inom kommunens skolor vidtagits. Visserligen tillhandahaller den
lokala skolplanen gemensamma mal, riktlinjer och bestdmmelser for alla skolor
inom kommunen, men den forefaller inte vara en sirskilt styrande yttre ram.
Lararna har stor frihet att sjdlva bestimma Over skoltidens anvdndning, och det
géller bide for forsoksskolorna och referensskolorna. Kommunen styr séledes
framforallt genom sin resurstilldelning, vilken enligt ldrarna ar alltfor knapp
samtidigt som den inte tar hdnsyn till de olika skolornas sirdrag.

I de timplaner for grundskolan, som med jimna mellanrum utfardats, har
schemat som en yttre ram for elevernas tidsanvindning successivt omvandlats till
en inre ram. Det har dock inte avskaffats, och de aktiviteter, som pagar under den
schemalagda tiden, fOljer séledes en permanent tidsstruktur i enlighet med
modernitetens andra fas. Bdde kommunledning och vissa ldrare anser ocksa att
timplanen fortfarande existerar som en mental struktur i ldrarnas huvuden, vilket i
sa fall tyder pa att den andra modernitetens rationalitet fortfarande styr lararnas
tdnkande. I ett par fall har emellertid den tredje modernitetens rationalitet satt sina
spar 1 relativt langtgdende uppmjukningar av den strukturen. Schemat uppvisar
ocksd 1 vissa avseenden ritt si stora lokala variationer. T.ex. har bilddmnet ett
stort utrymme i en referensskola, medan en forsoksskola valt att 14gga mycket tid
pa idrott.

Toulmins analys av modernitetens olika faser har manga civilisationskritiska
inslag. Toulmin menar att den andra modernitetens generella normer i vissa fall
anvénts for att fortrycka minoriteter. I andra fall har en liten 1 elit i1 kraft av sina
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resurser kunnat upprétta enhetliga normer for alla, och i den enhetliga normens
namn har massorna fortryckts. Det storre spelrum for lokala intressen, som den
tredje moderniteten Oppnar upp, innebdr emellertid inte med nddvéndighet att
normskapandet blir mer demokratiskt. Elevernas intressen védger exempelvis inte
sarskilt tungt, ndr de grova tidsramarna for olika aktiviteter ldggs fast. Istéllet
avgor styrkeforhallanden inom kollegiet och/eller lirarlaget, hur utgangen av
kampen om tid och dmnen ska utfalla. Tillgdngen pa @mneskompetenser styr
utbudet av mojliga &mnen att vilja mellan under arbetspassen. Lédrarnas
mojligheter att anvénda tiden pa ett i deras 6gon effektivt sitt paverkas dessutom
av vissa tillfalliga omstdndigheter, som exempelvis att medlemmarna i arbetslaget
ar friska eller att inte alltfor ménga lérare i laget ocksd har ansvar for egna
smédbarn. Sddana omstidndigheter skulle visserligen kunna vara legitima 1 den
tredje moderniteten, men eftersom deras effekter virderas inom den andra
moderniteten blir de problematiska.'®

Ar det da mojligt att konsekvent utforma en massutbildning i enlighet med den
tredje modernitetens rationalitet? Knappast, eftersom det skulle stdlla sig mycket
kostsamt: varje elev skulle ju i sa fall i princip f6lja sin egen ldroplan och timplan,
och idealet skulle vara en lérare for varje elev. Dértill kommer fragan om att en
sadan utveckling inte till alla delar dr Onskvérd. Skolan ska ocksd ge social
fostran, och ldrande &r 1 manga avseenden ocksa en social process. Darfor ser
lararna i vér undersokning en stor fara i nuvarande tendenser mot en alltfor stor
individualisering av skolarbetet, och deras problem ar att uppritta en lamplig
balans mellan det kollektiva och det individuella.

Grundskolan fyller dessutom vissa funktioner som dr svara att tinka bort: den
ska formedla en gemensam vérdegrund, och den ska sortera elever till olika
utbildningsvigar och i1 forlangningen dérmed till olika positioner i yrkeslivet.
Virdegrunden formuleras emellertid i termer av relativt abstrakta etiska principer,
vilka enligt Toulmin 4r karaktiristiska for den andra moderniteten.'”® For lirare
och elever i vara dagars grundskola giller det dock att fylla dem med konkret
innehdll, och i1 den processen kan eventuellt den tredje modernitetens rationalitet
gora sig géllande. Den ldrare som menar att det dr nodvindigt att varje dag
aterskapa sin ldrarauktoritet, befinner sig i den tredje moderniteten, men darmed
ar det inte sagt att lararen 1 fraga kénner sig bekvdm 1 denna.

Sorteringen dr ddremot mer problematisk: i ett meritokratiskt rattviseperspektiv
ar det ytterst vasentligt att den bygger péd enhetliga kriterier. Alternativet vore att
avskaffa betygen, men risken finns att man dirigenom skulle hamna ur askan 1
elden. S& ldnge samhillet dr hierarkiskt uppbyggt, skulle skolan fortfarande
fungera sorterande men pa ett mer dolt sitt 4n for nidrvarande. Resultatet skulle 1
s fall knappast bli mer demokratiskt. Ddrmed ar det dags att sammanfatta véra
svar pa vér overgripande frdga, som ror olika aspekter av likvéardighetsbegreppet i
en skola utan timplan.

2 1 den tredje moderniteten skulle det exempelvis kunna vara legitimt att stilla in
undervisningen for vissa elever om en larare &r sjuk.

19 Toulmin, S. (1990), s 31-32.

84



Likvérdighet i skola utan timplan

Ett huvudsyfte for wvart projekt har wvarit att belysa fragor om hur
forsoksverksamheten fungerat i relation till likvardighetsmalet att alla elever ska
ha samma mojligheter att tillgodogdra sig grundskolans utbildning. I det
avseendet har vi sérskilt intresserat oss for den kategori elever, som anses vara i
svarigheter. I fokus har ocksa statt en annan aspekt av likviardighetsbegreppet,
som handlar om att grundskolan skall ge likvdrdiga kunskaper, som ocksa bedoms
pa ett likartat sdtt. Vi stillde ocksa frigan om den betydelseforskjutning av
likvardighetsbegreppet mot en 6kad betoning av valfrihet, som vissa forskare
identifierat, kommer till uttryck i timplaneforsoket. I detta avsnitt ska vi diskutera
dessa olika inneborder i likvardighet, och i den diskussionen kommer vi ocksa att
gora vissa kopplingar till Toulmins modernitetsteser. Vi borjar med frdgan om
och 1 sé fall pa vilket sétt likvdrdighet i skola utan timplan har kommit att betyda
detsamma som valfrihet.

Likvardighet och valfrihet

Visserligen ses ldrarna som nyckelpersoner for att forverkliga den malstyrda
skolan, men samtidigt stélls ocksa krav pa att andra grupper dn ldrarna ska kunna
paverka verksamheten. Eleverna ska exempelvis ges ett 6kat inflytande over sin
egen tidsanvéndning. I den tredje moderniteten har ocksd ett marknadstdnkande
allt mer brett ut sig inom skolans omrdde och just valfrihet blivit ndgot av ett
honnorsord. Fordldrar och elever ses som kunder, och enligt vissa forskare blir
lararnas uppgift i den marknadsorienterade skolan att tillhandahalla de tjénster
som efterfragas, allt i enlighet med devisen Kunden har alltid rdtt!"® Skolpengen
har de facto ocksa inneburit att skolor och ldrare sinsemellan konkurrerar om
kundernas gunst.

Detta synsitt bygger pa att elever och fordldrar kan avgora, vad som si att sdga
egentligen dr deras sanna behov. Forskare menar dock att hdri foreligger en stor
komplikation: inga minskliga behov ar naturgivna, utan de uppstar 1 sitt speciella
kulturella och sociala sammanhang. En viktig kraft for att forma vara behov ér
just marknaden. Skolans marknadsorientering skulle alltsd betyda att
marknadskrafter filtreras genom elever och forildrar, varigenom de ocksé i hog
grad skulle tillatas styra skolans innehéll. Samtidigt sdgs 1 ménga andra
sammanhang att skolan ska utgdra en motvikt mot just marknadskrafter och att
lararna ska fylla en motfostrande funktion. Hur hanteras sddana konflikter i véra
forsoks- och referensskolor?

Forst ska sdgas att den radande timplanen ger stora mojligheter for skolorna att
utveckla specifika profiler genom att ldgga mer tid pa vissa &mnen 4n andra eller
att infora icke timplansanknutna aktiviteter pa schemat, men det &r egentligen
bara en forsoksskola som utnyttjat det utrymmet for att skapa en egen profil.
Tendensen &r snarare att utrymmet for elevens val minskat genom att eleverna pa
arbetspass arbetar med traditionella &mnesanknutna eller mer @mnesévergripande
uppgifter. Eleverna kan endast vélja innehéll inom ramar som ldrarna bestimt. De
ramarna bestdms i sin tur av de nationella uppnaendemélen, och for vissa elever

104 Biesta, G. (2003).
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begrinsas valfriheten dessutom starkt av kravet pd godkidnt 1 de
behorighetsgivande d&mnena: om en elev skulle bestimma sig for att syssla med
sadant, som motverkar hennes eller hans mojligheter att klara detta, griper lararna
in for att styra dem pé ritt spdr. Styrningen kan visserligen ibland vara indirekt
istéllet for direkt och osynlig istillet for synlig, men inte desto mindre dr det
lararna som styr.

Slutsatsen blir sdledes att marknadskrafterna inte &r sérskilt styrande for
verksamheten 1 forsoksskolorna eller referensskolorna. I stéllet dr det malen och
betygskriterierna, som anger fardriktningen. Likvéardighetsbegreppet har séledes
inte kommit att forskjutas mot valfrihet i marknadens bemaérkelse.

Likvardiga kunskaper och likvardighet i betygssattningen

Malet att grundskolan ska ge likvérdiga kunskaper kan tolkas pa olika sétt, men
en rimlig tolkning &r att elever i olika skolor ges tillgang till kunskaper, som bade
kvantitativt och kvalitativt sett inte uppvisar allt for stora variationer. Infor
timplaneforsokets start hivdades det att detta mal knappast skulle dventyras,
eftersom samma nationella mal och betygskriterier fortfarande skulle gilla.
Tanken var tvdrtom att undervisningen i d&nnu hdgre grad an tidigare skulle ta sin
utgdngspunkt i maélen, och darfor kan man sdga att syftet var att Oka
likvardigheten. I det avseendet har vi inte heller funnit nagra avgorande skillnader
mellan forsoks- och referensskolor: nér grundskoleelevens skoltid ndarmar sig sitt
slut, blir uppnédendemélen for de sista aren allt mer styrande eftersom de ocksa
definierar kriterierna for betyget godkénd.

Det betyder ockséd att fragan om likvérdiga kunskaper relateras till en slags
miniminiva, for vilken griansen sitts av betyget godkind. Vi har tidigare redogjort
for hur andelen elever med godkénda betyg i de behorighetsgivande d&mnena
forandrats vid forsoks- och referensskolorna under undersokningsperioden. Vi
konstaterade da att det inte gér att dra nagra slutsatser om eventuella positiva eller
negativa effekter av timplaneforsoket 1 det avseendet. Den nationella statistiken
tyder dock pé att elever i forsoksskolor i genomsnitt skulle prestera béttre &n
andra'®, men pa denna hoga aggregationsnivd forsvinner alla de motstridiga
tendenser som skolorna i var undersokning sa tydligt illustrerar. Med Toulmin
skulle man dven kunna ifragasitta det meningsfulla med att méta resultaten av en
forsoksverksamhet, som utformats i enlighet med den tredje modernitetens
rationalitet, genom jamforelser av gruppmedelvérden, d.v.s. med mattstockar, som
producerats av den andra modernitetens logik. Mangfald kan svarligen forstas och
fangas med enhetlighetens matt.

Hur har det d& gatt med likvirdigheten 1 betygsittningen? De studier som
genomforts inom vart projekt tyder pa ett fjirmande frdn de nationella
betygskriterier, som ytterst ska garantera beddmningens likvérdighet.
Verkligheten har gjort att larare séker med ljus och Ilykta efter kriterier som gor
det mojligt att godkdnna eleverna. Detta &r i sig knappast en effekt av
timplaneforsoket som sddant, utan snarare ett tecken pa att ldrarna handlar i
Overensstimmelse med den tredje modernitetens logik: de liter unika

195 SOU (2004:35), s 128-133.
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omstandigheter vdgas in 1 beddmningen. En annan forklaring kan ligga i att
relationerna mellan ldrare och elev 1 bade forsoks- och referensskolor i enlighet
med den osynliga pedagogikens principer préaglas av storre fortrolighet och
“kompisskap” nu én tidigare. Konflikten for ldraren mellan att vara den som ska

“hélla 1 skaftet” och den som ska stodja och uppmuntra eleverna har dérmed
okat.'%

I ett elevperspektiv innebdr likvéirdighet i betygséttningen, att alla ska bedomas
pa likartat sitt. Kravnivdn ska vara jamforbar 1 olika skolor, eftersom det ur
rattvisesynpunkt dr viktigt att elever, som med betygen som grund konkurrerar om
samma utbildningsplatser, gor detta pa lika villkor. Ju mer ldrarna avldgsnar sig
fran rimliga tolkningar av de nationella kraven, desto storre torde sannolikheten
vara att kraven blir mer olika. A andra sidan kan man argumentera for att
likvérdighet i resultat borde innebira att alla elever ges mojlighet att borja pa ett
nationellt program, vilket krdver betyget Godkdnd i svenska, matematik och
engelska. I sd fall skulle alla generdsa tolkningar av kriterierna kunna gora
ansprak pad att gynna likvérdigheten. Problemet ar bara att dven “sndll G-na”
méste sdttas pa likartat satt, sdvida inte en redan olikvérdig betygssittning ska bli
annu mer olikvérdig. Den 6kade forekomsten av arbetspass, dir elever i hogre
grad @n tidigare bestdmmer Over sin tidsanvdndning, kan leda till att nya
betygskriterier konstrueras 1 enlighet med skolans vérderingssystem. Det hdnder
exempelvis att elevens formaga till tidsdisciplinering och ansvarstagande ocksé
vags in 1 betygssittningen. De nationella betygskriterierna innehaller inte mycket
om sadana formdgor, och ldrarnas nytolkningar skulle darfor leda till mer dolda
och ogenomskinliga betygskriterier. Vér utvérderingsstudie tyder alltsd pa att
likvdrdigheten betrdffande bedomningen i stort snarare forsdmrats dn forbattrats
genom mer ogenomskinliga kriterier. Eftersom det inte heller i1 detta avseende &r
nigra skillnader mellan forsoks- och referensskola, &ar formodligen
timplaneforsoket 1 sig inte av nadgon storre betydelse. Daremot bygger forsoket pa
och vidareutvecklar allmdnna tendenser i skolutvecklingen, och de dr sadana
tendenser snarare dn projektet som sddant som hér ger utslag.

Likvardighet som social rattvisa

Grundskolan i den andra modernitetens tappning sags av sina konstruktorer som
ett instrument att forverkliga det jdmlika och sant demokratiska samhillet.
Visionen om ett samhélle dér sociala réttvisor eliminerats styrde deras handlingar.
Idag finns kanske den visionen &nnu kvar, men den har 1 allt hogre grad fatt
karaktiren av en utopi. De, som &r kritiska till skolans marknadisering med
tillhorande oOkad valfrihet, anser att det utbildningspolitiska systemskiftet
obonhorligen leder till att klyftor mellan resursstarka och resurssvaga grupper
kommer att 6ka.'”” I var studie har vi kunnat urskilja vinnare och forlorare bland
de olika elevgrupperna, och i detta avsnitt ska vi forst teckna en mer allméin bild
av dessa for att sedan mer direkt rikta fokus mot elever i svarigheter.

1% Den hojning av betygen som statistiskt skett i grundskolan under de senaste aren kan vara
ett uttryck for bl. a. detta. Vissa studier tyder pa en omfattande betygsinflation inom den svenska
skolan. Se t.ex. Cliffordsson, C. (2004); Andersson, H. (2005b).

"7 Englund, T. (1996).
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Vinnare och férlorare i skola utan timplan

Rubriken ovan dr mdhidnda missvisande, eftersom véra resultat pekar pa att det
som sker i forsoks- och referensskolor dr oberoende av om timplanen foljs eller ej.
Samma praktikens logik och samma virderingssystem producerar en likartad
skolverklighet, en skolverklighet som i bada skoltyperna medfor likartade
skillnader for olika grupper av elever. Elever, som initialt dr utrustade med det vi
kallat ideal elevkompetens, dr vinnare och de med bristande elevkompetens é&r
forlorare. I samtliga skolor anvinds en liknande mattstock for att i detta avseende
klassificera elever. Denna maéttstock har i1 sin tur genererats ur den osynliga
pedagogiken, som bygger pi att eleverna bade forstir och vill gora det ritta, trots
att lararna inte direkt skriver dem detta pa nisan.

Exempel pa de elever som inte forstir eller vill gora det ritta &r de s.k.
grédzonseleverna, elever som har svart att komma igdng med arbetet pa egen hand
eller elever vars brister inte upptédcks av lararen eftersom de inte stor den allmidnna
ordningen. I den synliga pedagogikens praktik, dédr liraren var den som drev
undervisningen i en bestdmd riktning, fanns inte denna grupp av elever. Med
andra ord: 1 den mer osynliga pedagogik, som pdgar i det timplaneldsa
klassrummet, produceras nya avvikare.

Arbetssattet har saledes konstruerat en ny grupp av elever, som tidigare inte
ansetts vara i behov av ldrarstdd och kontroll i den omfattning som nu ar for
handen. Eleverna i fraga kriver larares Overinseende savél 1 den planering som
foregér arbetspassen som efter arbetspassen for att kontrollera utfort arbete, samt
for att eleverna ska bli medvetna om det arbete som kvarstar. De hér eleverna har
en bristande elevkompetens, eftersom de inte agerar i enlighet med skolkontextens
varderingssystem, dir de avkrdvs sjilvstindig formaga att avgéra hur skoltiden
ska anvdndas. Lérarnas motatgérder blir att krympa utrymmet for mojliga
aktiviteter for just dessa elever, varigenom ett annat uttalat syfte med
arbetspassen, ndmligen att eleven ska léra sig ta ansvar, forfelas. Ju mera léraren
styr eleven, desto svérare blir det for eleven att utveckla det ansvar och den
sjdlvstandighet, som skolkontexten kriaver. Och ju svarare eleven har att utveckla
det ansvar och den sjilvstindighet som krivs, desto mer styr ldrarna, och ju mer
lararna styr o..s.v. Praktikens logik etablerar en ond cirkel som leder till en
differentiering: for dessa elever dvergar den osynliga pedagogiken till en synlig,
och den integrerade koden ersitts av en samlingskod.'*

I systemet finns ocksa vinnare, d.v.s. elever som anvinder tiden effektivt. De
har inkorporerat det timplaneldosa klassrummets dolda ldroplan, och de kan
utnyttja systemet till att skaffa sig den Onskvirda elevkompetensen, om de inte
redan har den. De fOrstar att sjdlva soka kunskap ifall inte ldraren tillhandhéller
den, och de kan avancera snabbare dn tidigare da takten i ldrarens formedling
bestimdes av en styrgrupp av elever, som inte innehade den ideala
elevkompetensen. Om de nagon gang ocksa hemfaller at ”social samvaro” istillet
for att agera 1 enlighet med den dolda ldroplanen, kompenserar de detta genom att
arbeta hardare i ndgot annat sammanhang eller anvénder pd ett sjdlvklart sdtt sin

1% Se exempelvis Bernstein, B. & Lundgren, U. P., (1983).
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elevkompetens for att dolja det. Det finns ddrmed fog for misstanken att gapet
mellan elevgrupperna kommer att 6ka i1 det timplaneldsa klassrummet.

Maktspelet

Vinnare och forlorare definieras med hjdlp av skolkontextens vdrderingssystem,
enligt vilket eleverna ska realisera skolans och ldrarnas intressen. Foljaktligen
sker klassificeringen av vinnare och forlorare ur ett lararperspektiv. Den osynliga
pedagogiken Gppnar inte desto mindre upp ett spelrum for elever att géra vad de
vill, &ven om deras intressen stér i strid med varderingssystemet. Verksamheten i
det timplaneldsa klassrummet kan séledes betraktas som ett spel om makten att
avgora vilka intressen som ska tillgodoses. I detta spel anvénder ldrare och elever
de strategier som stir till buds: eleverna for att kunna anvinda skoltiden pa ett
annat sétt 4n det virderingssystemet stipulerar, och ldrarna for att fora in eleverna
pa det “’rétta” spéret.

Eleven drojer sig kvar i korridoren — blir infost av ldraren. Eleven kommer
stindigt for sent — blir portad eller pd annat sitt utestingd av ldraren. Eleven
“upptédcker” att penna eller annat nddvandigt material saknas — ldraren sdger till
att gd och hamta. Detta dr exempel pa nér eleven pa ett relativt synligt sétt bryter
mot vérderingssystemet. Det dr ocksé relativt enkelt for ldrarna att upptécka och
korrigera dessa avsteg. Samtidigt dr det inte sjdlvklart, vem som egentligen ar
vinnare och forlorare i detta spel. Eleven som drdjt sig kvar i korridoren och blev
infost kan dnda ha hunnit skapa sig en fristad for en stund, eller haft mojlighet att
realisera nigot annat eget intresse. Eleven som blir portad var kanske mest
intresserad av att fa ledigt en timme. Eleven som blir skickad att hdmta sin penna
kan, sdrskilt om detta inte gar alltfor fort eller pennan inte “aterfinns” direkt,
hinna umgés en hel del med kompisar som har héltimme.

Det finns ocksd exempel pa mindre uppenbara, och kanske mer manipulativa,
strategier som elever anvinder sig av for att gora avsteg fran virderingssystemet.
Dessa handlar om att inte folja den logik som béar upp vardet av att stindigt visa
upp sig, utan att istillet utnyttja den logiken for att upprétta en frizon, dit ldrarna
inte har insyn eller tilltrdde. Vi har tidigare beskrivit en sadan strategi, nimligen
den att ’verka upptagen’, d.v.s. se ut som om man sysslar med skolarbete fastin
man egentligen haller p4 med nagot helt annat. En annan strategi &r att stélla
lararen infor en situation som denna inte kan séga nej till. Det kan handla om att
forefalla arbeta med ndgot sa komplicerat att man maste fa gi till biblioteket, att
en viss sorts grupparbete maste ske i1 ett eget rum eller att utformningen av
framsidan pa en text krdver vistelse i bildsalen. Podngen ar att eleven med
hénvisning till sitt skolarbete méste avvika frdn klassrummet, och diarmed ocksa
fran Overvakningen, for att kunna utfora eller slutfora detta.

I ovanstaende exempel agerar eleven i enlighet med ett annat virderingssystem
an skolans, ndmligen sitt eget. Vilket det dr kan vi inte nidrmare beskriva, bara
ana. Elevens intresse sammanfaller inte alltid med skolans, och vems intresse som
realiseras 1 maktspelet avgér vem som é&r vinnare och forlorare. Eleven kan
mycket vil vara fri och sjdlvstindig, kanske till och med disciplinerad, men pé ett
annat sitt an det som definieras av det timplaneldsa klassrummets dolda ldroplan.
Samtidigt pdgdr maktspelet 1 en skolkontext, vilket innebér att lararen alltid har ett
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overtag. Om elevens strategi lyckas och det egna intresset realiseras, dr eleven
visserligen en vinnare, men bara i sina egna dgon. I skolans kontext &r eleven
fortfarande en forlorare; att realisera egna intressen innebar skolframgang om och
endast om de egna intressena sammanfaller med skolkontextens
varderingssystem. For eleven finns alltsd ménga bade kortsiktiga och langsiktiga
vinster att himta med att inordna sig 1 detta virderingssystem, inte minst genom
att lararna darigenom fullgor sitt samhéllsuppdrag att fostra och utbilda eleverna
till goda och framgangsrika samhallsmedborgare.

Likvérdighetsperspektiv pa elever i svarigheter

De principer for inkluderande undervisning, som vi tidigare refererat till, ligger
vdl 1 linje med den tredje modernitetens rationalitet. I en inkluderande skola ska
alla elever, inklusive elever i svérigheter, delta i den reguljdra undervisningen. |
skolkulturen ska olikheter inte bara tolereras utan vérdesittas. Inom klassens ram
ska de eleverna ocksd kunna fa sina behov av stdd tillgodosedda. Inkluderande
undervisning bygger pa att hinsyn tas till varje elevs unika forutsittningar, och
just mojligheten att fa tillricklig tid for inldrning dr i det avseendet en viktig
aspekt. I den inkluderande skolan ar likvérdighet inte bara ett mal utan ndgot som
genomsyrar skolans vardag. Principen dr t.o.m. att olika mal ska gilla for olika
elever och eleverna bedomas enligt en individuell istéllet for enhetlig norm.

Timplaneforsoket syftar i flera avseenden till att realisera den inkluderande
skolan, och specialpedagogerna i véra forsoksskolor ansluter sig till dess
bakomliggande idéer. P4 de ldgre stadierna har man visserligen alltid haft
mojlighet att anvédnda tiden pé ett flexibelt sitt, men nu behover lararna inte ens
snegla pa timplanen eller ha daligt samvete om de tummar pa denna. Mgjligheten
till flexibla elevgrupperingar har okat, och dirmed mojligheterna att omdisponera
lararresurser till fordel for elever 1 svérigheter. Mojligheterna for dessa att fa
likvardiga kunskaper som andra elever har darfor okat.

Samma forhoppningar vid forsdkets borjan hystes bland specialpedagoger som
arbetade med elever i1 grundskolans senare ar, men de dr idag mer pessimistiska.
Forsoken att utnyttja tiden mer flexibelt strandar ofta pa en méngd olika yttre
ramar, som begrinsar det mojligas villkor. De menar dock att elever i svarigheter
inte forlorat pa systemet, eftersom skolan nu liksom forr maste prioritera dessa
elever. Forlorare dr ddremot de ovan ndmnda grdzonseleverna. Var slutsats blir
déarfor att likvardighetsproblematiken tar sig nya uttryck i en skolkontext, dér
eleven forvintas ta ansvar for sin egen tidsanvdndning. I relationen mellan
eleverna och skolmiljon uppkommer en ny grupp av elever i svérigheter. Lararna
ser det visserligen som sin uppgift att stddja dven dessa elever, men de atgirder
som vidtas eliminerar inte svdrigheterna: ldrarna griper in och styr dem pa ett sétt
som gor det omojligt for dem att forvérva den funktionella elevkompetensen som
bl.a. bestdr i en formdga att sjilv ta ansvar for sitt arbete. I ett elevperspektiv ér
det inte heller sjdlvklart att eleven kan kréva att skolan hjidlper dem erévra den
kompetensen. Inte heller blir det hela béttre av att deras kamrater anser att de far
skylla sig sjélva.

Men lat oss atergd till elever 1 svérigheter i det begreppets traditionella
betydelse. En annan princip for den inkluderande skolan dr att elever inte ska
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bedomas efter enhetliga normer utan att bedomningen i stdllet ska ta sin
utgdngspunkt i elevens unika situation. Den principen édr dock inte realiserad i den
svenska skolan, och darfor blir resultatet oundvikligen sa att den del av
mangfalden, som dessa elever representerar, virderas ldgre. Vanligtvis anvinder
de mer tid 4n andra till att klara godként betyg i de behorighetsgivande dmnena,
men enligt specialpedagogerna skulle de dven behdva mer tid for att klara mélen 1
andra dmnen. Den tiden finns inte eftersom andra yttre ramar, som genererats ur
den andra modernitetens rationalitet, begransar den totala skoltid som star till
forfogande, bade for eleverna att anvénda for skolarbetet och for ldrarna att satsa
en storre mdngd undervisningstid pa den hir elevgruppen.

Hur ter sig dé likvardigheten i ett klass- och konsperspektiv? Det édr en viktig
friga for dem, som knyter likvirdighetsbegreppet till social réttvisa. Vi har
emellertid inte haft mojlighet att i detalj och mer systematiskt studera detta, men i
en delstudie fick lararna vélja ut elever, som med var terminologi besitter en
funktionell elevkompetens respektive en bristande sddan. Detta resulterade i en
indelning av grupper, som uppvisade en mycket sned fordelning med avseende pa
elevernas sociala bakgrund. Det verkar alltsa som om de mekanismer i den
osynliga pedagogiken, som sedan ett sekel tillbaka tenderat att gynna barn frén
medelklassen framfor arbetarklassens barn fortfarande ar verksamma.

Hur opererar dd kon i1 skola utan timplan? Som bla. var studie av
elevomdomen visat dr skolkontextens vérderingssystem inte neutralt i forhallande
till kon. Vinnargruppen finns bland sjdlvgaende flickor, men bland forlorarna
finns bade tysta flickor vars svarigheter inte uppmirksammas och stokiga pojkar,
som blir uppmirksammade. Léirarna tvingas emellertid att &dgna tid och
uppmarksamhet at de stokiga pojkarna, eftersom de pa ett patagligt sitt hotar den
allménna ordningen. En mycket forsiktig slutsats skulle déarfor bli att de tysta
flickorna utgor de storsta forlorarna.

Till sist...

Vi har ofta anvént begreppet det timplaneldsa klassrummet. Med det har vi velat
markera tva saker: For det forsta dr endast ndgra inslag 1 véra forsoksskolor
timplaneldsa 1 den bemérkelsen att det inte dr bestdmt 1 forvédg eller av ldrarna
vilket amne eleven ska dgna tiden at. For det andra existerar det timplaneldsa
klassrummet ocksa i de skolor i var undersokning som inte medverkat i forsoket.
Vi har inte heller kunnat identifiera nagra principiella skillnader i den praktikens
logik som styr skeendet i dessa tva slag av skolor.

Detta innebér naturligtvis inte att allt 4r som det var och att inget foréndrats i
skolorna under vir undersokningsperiod, men fordndringarna har gatt i olika
riktningar, t.o.m. mellan arbetslagen inom en och samma skola. Eleverna, som
inte dr sdrskilt vél inforstidda med timplaneforsokets syften, uppskattar de
mojligheter som finns for dem att sjdlva bestimma 6ver sin skoltidsanvindning.
Aven om deras skil for detta kan variera, si kan resultatet 4nda bli att skolan i
deras 6gon far en hogre legitimitet.

Manga intervjuutsagor tyder ocksd pa, att timplaneforsoket framst fyllt en
legitimerande funktion for lirarna genom att en utveckling, som de redan
paborjat, darigenom fick statlig sanktion. Legitimeringsfunktionen dr dock inte
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ovésentlig, eftersom det sjdlvfallet dr angeldget for larare att kidnna stéd fran sin
uppdragsgivare. Som vi s manga ginger tidigare i denna rapport haft anledning
att konstatera, dr det emellertid dn viktigare att ansvariga politiker pa central och
lokal niva ocksd tillfér skolan ett mer substantiellt stod i form av materiella
resurser for att verka i den timplaneldsa skolans anda.
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