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I den redovisade undersdkningen studerades skolans férdndring och det
vardagliga arbetet med att méta alla elevers olikheter. Det Gvergripande
syftet var att granska hur intentionerna i skolans styrdokument om en
demokratisk och likvérdig utbildning for alla tar sig uttryck i grundskolans
arbete med de yngre eleverna. Forskningsintresset var riktat mot att beskriva
olika aspekter av skolans verksamhet och studera den specialpedagogiska
verksamhetens position i en madlstyrd skola. Skolans styrdokument,
pedagogisk och specialpedagogisk forskning relaterades i en fallstudie till det
vardagliga arbetet pd en skola. I fallstudien granskades skolan som
organisation och social praktik. En av utgdngspunkterna for denna
granskning var specialpedagogens handledningssamtal med en ldrare pa
skolan som undervisade elever i ar 1-2.

I rapporten beskrivs utmérkande drag i de pedagogiska fordndringsforsok
som pégar i skolan och ett antal huvudfaror som férvéntas bidra till skolans
utveckling diskuteras: samarbete — utvédrdering — handledning — forsknings-
anknytning - reflektion. Lirarens och specialpedagogens vardagliga
erfarande och syn pé sitt yrkesuppdrag beskrivs och analyseras. Resultaten
synliggor saval hinder som mojligheter for att forverkliga malsdttningen
om en skola som inkluderar alla elever. Studien visar att specialpedagogens
handledningssamtal bidar till en utveckling av ldrarens tdnkande och
handlande. Handledningssamtalen har &ven implikationer for den special-
pedagogiska verksamheten vid skolan. En modell av det reflekterande
samtalets struktur och inneh&ll framliggs i termer av referens — riktning —
rorelse. Dessutom identifieras tre kritiska dimensioner i skolans verksamhet
som visentliga att reflektera dver for skolans aktdrer — skolan som social
praktik — lirande — skolans mal och véarden.
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Forord

Denna rapport dr den forsta huvudrapporten i ett projekt som &r finansierat
av Skolverket. I den undersdkning som redovisas ingdr en fallstudie. En
skola har besokts under ett ars tid. En forutsittning for att kunna genomfora
en sddan unders6kning &r att ett samarbete etableras med ldrare och elever
pa en skola. Det fordras savil nédrhet som distans till de ménniskor som
deltar i samarbetet. En risk dr att de deltagande upplever nidrheten som
kravfylld. Kanske den till och med kan upplevas som ett stérande inslag i
undervisningsvardagen. I den studie som beskrivs i denna rapport har det
emellertid funnits ett genuint intresse och engagemang fran samtliga
deltagare. Ett varmt tack till ldraren som Oppnat sin klassrumsdorr och
frikostigt delat med sig av sina funderingar och tankar samt till special-
pedagogen som deltagit i arbetet med stort engagemang. Studien hade
emellertid inte kunnat genomféras utan barnen i klassen och jag vill tacka
dem alla.

Jag vill ocksé tacka Monica Hansen och de av mina kollegor som har lidst och
diskuterat manuskriptet i dess olika faser och givit vardefulla kommentarer.
Ett stort tack till er alla och framforallt till Jan-Ake Klasson som medverkade
vid datainsamlingen.

Goteborg, September 1999
Ann Ahlberg



KAPITEL 1

Inledning

Skolan - den storsta arbetsplatsen i vart land — ar utsatt for standigt
pagaende forandringar. Under senare ar har det bl a inférts ett
decentraliserat styrsystem, nya laroplaner och krav p4 att skolans
innehall och arbetssitt skall forandras. Férandringarna legitimeras
med att skolan skall bringas i samklang med var nya omvirld och
utvecklas i takt med samhaillet. Samtidigt med f&randringsarbetet
har det skett en nedskdrning av skolans resurser. Detta drabbar
naturligtvis alla sektorer av skolans verksamhet, men ett omrade
som fatt sérskild stor uppmaédrksamhet &r skolans insatser for elever i
behov av sirskilt stod. Aven om en férdndring kan skonjas under
90-talets sista ar, stélls den specialpedagogiska verksamheten under
debatt och roster fragar om dagens skola kan betraktas som en skola
for alla.

Skolan é&r en institution som skall utféra de samhilleliga uppdrag
som den blir dlagd. Dessa uppdrag ar resultatet av beslut som ir
betingade av den ideologiska grundsyn om samhille, ménniskor
och kunskap som dr rddande i en aktuell tidsperiod. Skolans
samhilleliga uppgifter forandras givetvis darfér i takt med att
sammanhéngande system av politiska idéer och virderingar —
ideologier — i samhallet férandras (Englund, 1986, 1995; Haug, 1998;
Helldin, 1997; Lundgren, 1983).

En decentraliserad och malstyrd skola

Englund (1995) menar att synen pa skolans uppdrag under senare ar
forandrats fran att ha varit “ett medborgarintresse” till att bli ett



alltmer “privat intresse”. Han pekar pa att 6kad decentralisering,
profilering, skolpeng, och privata skolor kan innebéra ett hot mot
den demokratiska skolan som en métesplats for olika kulturer och
vérderingar. Aven fordldrarnas 6kade inflytande kan enligt Englund
motverka demokratiseringen av skolan. Han framf6r farhdgor om
att de fordldrar som kan betecknas som “starka”, och som skulle
kunna verka for battre forhdllanden i problemomraden, i stillet
véljer en annan skola for sina barn. Skolans uppgift kan darmed
komma att forskjutas — frdn att vara en forberedelse foér det
demokratiska samhillet som ett kollektivt projekt — till att i allt
storre utstrickning handla om att méta enskilda individers privata
behov av utbildning.

I en demokratisk skola &r fragan om likvirdighet fundamental.
Enligt Berg, Groth, Nytell och Séderberg (1999) kan likvirdighet i en
decentraliserad skola inte huvudsakligen betraktas som en statlig
angelagenhet. Kommuners olika satt att tolka likvdrdighets-
begreppet blir centralt och leder till att de véljer olika inriktning och
utformar skolans verksamhet pd skilda sitt. I en kommun kan
likvardighetsbegreppet tolkas som “lika méjligheter”. Enligt for-
fattarna kommer da drivkrafterna bakom verksamheten rimligen att
handla om att eleverna erbjuds — atminstone initialt — att p& formellt
sett lika villkor konkurrera med andra elever for att kvalificera sig
till attraktiva utbildnings- och karridrvégar i samhallet. Det &r troligt
att en kommun med denna verksamhetsinriktning har en 6ppnare
och mer positiv hallning till fristdende skolor och till skolors
profilering dn en kommun som bygger upp sin kommunala
skolverksamhet med utgdngspunkt fran “jamlikhetsidealet”.

En annan kommun kanske tolkar likviardigheten som en uppmaning
till att bedriva en verksamhet som svarar mot jamlikhetsidealet.
Enligt forfattarna dr det da logiskt att denna kommun organiserar
verksamheten efter principen om socialt ssmmansatta klasser. Det dr
dven rimligt att anta att man inom kommunen stravar efter att skapa
arbetsenheter som fungerar som féredémen f6r eleverna i praktisk



demokrati, och att maénskliga och materiella resurser fordelas efter
principen om positiv sirbehandling av elever.

Dessa olika sitt att tolka innebérden i likvardighetsbegreppet leder
- till att vissa kommunala skolsystem kommer att utmirkas av en
relativt sett hég grad av enhetlighet, medan andra &r mer diversi-
fierade och ytterligare andra befinner sig ndgonstans mellan dessa
bada ytterligheter.

Denna mangtydighet av kommunala tolkningsmgjligheter fér hur

verksamheten pa den professionella nivin kan bedrivas, dppnar for
en mangfald av verksamhetsinriktningar. (s 218)

Mangfald blir enligt Berg et al (1999) kanske det mest signifikativa
kénnetecknet for framtidens nationella skolvdsende. Paradoxalt nog
blir ddrmed frdgan om likvérdigheten en frdga om olikhet. En
fundamental fréga i framtiden blir ddrmed hur mycket olikhet skol-
systemet kan tolerera for att fortfarande betraktas som likvirdigt.

En viardegrundad skola

11994 ars ldroplan f6r det obligatoriska skolvisendet (Lpo 94) sdgs
att skolans uppgift ar att formedla och férankra de grundliggande
vérden som vart samhallsliv vilar pa.

Ménniskolivets okrdnkbarhet, individens frihet och integritet, alla
ménniskors lika varde, jamstédlldhet mellan kvinnor och main,
solidaritet med svaga och utsatta dr de virden som skolan skall
forvalta och formedla. (s 5)
Aven om formuleringen “gemensam virdegrund” inte &terfinns i
Lpo 94 kan de grundldggande virden som kommer till uttryck i
ovanstéende skrivning sdgas utgora den gemensamma virdegrund
som skall gestaltas och formedlas i skolans verksamhet. Detta skall
ske genom individens fostran till rittskinsla, generositet, tolerans
och ansvarstagande. Vardegrunden skall genomsyra skolans vardag
och skolan skall i samarbete med hemmen frimja elevernas
utveckling till ansvarskdnnande minniskor och samhills-
medlemmar. I férsta meningen i avsnittet om skolans vdrdegrund



och uppdrag i Lpo 94 sdgs att det offentliga utbildningsvisendet
vilar p4 demokratins grund. Skolan har en viktig uppgift nir det
giller att formedla och hos eleverna forankra de virlden som vart
samhdlle vilar pa. Detta innebér inte att skolan enbart skall under-
visa om demokrati som en grundlidggande virdering i samhillets
uppbyggnad, utan dven att skolans arbete skall bedrivas i demo-
kratiska arbetsformer (Utbildningsdepartementet, Ds 1997:57).
Demokrati skall genomsyra skolans verksamhet och komma till
uttryck i skolans undervisning och arbetsformer.

For att utveckla tolerans och forstdelse féor andra maste eleverna
involveras i samarbete med andra. (s 13)

Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och

forbereda eleverna for ett aktivt deltagande i arbetslivet. (Lpo 94 s 7)
Dessa virderingar har med liknande formuleringar forts fram dven i
de tidigare laroplanerna. Den stora skillnaden ir att den nuvarande
laroplanen starkt lyfter fram elev- och férildrainflytandet.

Hur skall dé skolans virdegrund omsittas i praktisk tillimpning?
P4 vilka sidtt skall skolans grundldggande virden genomsyra verk-
samheten? Vilka vdgar leder till att skolan blir en levande social
gemenskap som ger eleverna trygghet och vilja och lust att 14ra? Hur
kan skolan med utgdngspunkt i elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprak och kunskaper framja samtliga elevers fortsatta
larande och kunskapsutveckling? Hur arbetar ldrare i de skolor dar
manga kulturer blandas och vad gor ldrarna i de mer homogena
skolorna?

Vid de skolor som arbetat med utvecklingsprojektet “Virdegrunden
i praktisk tilldmpning” (Skolverket 1998a) framkommer att en
gemensam virdegrund ibland ses som nagot som skolans personal
skall komma fram till. Sedan skall virdegrunden férmedlas och
ldras ut till elever, nyanstillda ldrare och fordldrar. Det visar sig
emellertid att den gemensamma vérdegrunden inte ir gemensam pa
en skola. Istdllet 4r den snarare baserad p& erfarenheter och



vérderingar hos en viss grupp eller kultur. Darigenom forsvéras
moten mellan olika grupper och kulturer.

Att strava mot en gemensam virdegrund handlar till stor del om de
rutiner och ordningsregler som utformas vid enskilda skolor.
(Skolverket 1998a). Lararna ndrmar sig dock problematiken pa en
mingd skilda sitt och varierande resultat uppnas. Det positiva med
arbetet pa skolorna ar dock att lirarnas medvetenhet om skolans
virdegrund 6kar. Arbetet innebdr att ldrarna forsoker bli medvetna
om och uttryckligen formulera vilka virderingar som &dr gemen-
samma fér dem och vilka védrderingar den egna skolans verksamhet
vilar pa.

Medvetenheten handlar ocksa om ett forhallningssitt till vardagen.

Det dr att reflektera dver det man héller pd med i det dagliga

konkreta arbetet. ... Reflektion 6ver hur man organiserar och planerar

sitt arbete och hur det rimmar med de vdrderingar man vill bygga pé

dr en viktig del av medvetandegorandet. (Skolverket 1998a s 53)
Det faktum att man strdvar mot att gestalta skolans virdegrund i
den dagliga verksamheten kan saledes leda till att lirare reflekterar,
samtal fors och skolans verksamheten granskas i ljuset av virde-
grunden. Dessa samtal kan 6ka medvetenheten hos skolans personal
och bidra till en demokratisering av skolan.

Om de vérden som fors fram i liroplanen (Lpo 94 s 5) tolkas som
skolans gemensamma virdegrund borde en uppslutning kring en
gemensam virdegrund inte vara problematisk for ldrarna i skolan.
Det &dr da virdegrunden skall omsittas i praktisk handling pa
enskilda skolor som svarigheterna uppstér. Hur man skall ga till-
véaga for att gestalta dessa varden i skolans dagliga verksamhet ar
oppen for skilda tolkningar och det finns inte ndgon modell eller
ndgra givna regler att folja. I "Vardegrunden i praktisk tillampning”
(Skolverket 1998a) stills fragan om det 6verhuvudtaget dr mojligt att
skapa en gemensam handlingsinriktning som leder till att virde-
grunden genomsyrar skolans vardag.

I skolkommitténs delbetdnkande “Krock eller mote” (SOU 1996:143 s
175) framfGrs att skolan idag inte kan fullgora sitt uppdrag enbart



genom att varje medarbetare tilldelas sin uppgift och skiter den pa
egen hand efter basta formdaga. Skolans nya styrsystem innebér en
omfattande decentralisering av beslut i viktiga frdgor. Detta for-
utsétter att personalen i varje skola gemensamt diskuterar hur
skolans arbete skall ldggas upp. Ytterligare en forandring som for-
stiarker behovet av samarbete och samtal mellan de vuxna i skolan &r
att larare inte lingre har ett starkt st6d i skolans auktoritet som
institution och i yrkets traditioner. Ett férhallande som leder till att
larare som personer blir mer sarbara an tidigare.

Studiens syfte, fragestéllningar och avgransningar

Skolans foérandring och arbetet med att mota alla elevers olikheter
utgdr grunden till den undersékning som kommer att presenteras i
denna rapport. Frdgorna kan belysas fran en méngd olika perspektiv
och skilda aspekter kan goras till foremal f6r analys och granskning.
I denna undersdkning, som innefattar en teoretisk och en empirisk
del, forsoker jag samtidigt fanga olika aspekter av skolans
verksamhet. Intentionen &ar att forsoka skildra den special-
pedagogiska verksamheten som en integrerad del av hela skolans
verksamhet. Forskning om skolan som en institutionell och social
verksamhet bildar grundvalen i den teoretiska delen. Syftet dr dven
att belysa ndgra aspekter av ldrares och elevers kunskapsbildning i
skolan och identifiera och diskutera ndgra mdjliga végar, eller som
jag valjer att kalla det “huvudfdror” som forvéntas bidra till en
utveckling av skolans verksamhet. Kunskap och forskningsrén som
framkommit inom pedagogisk och specialpedagogisk teoribildning
anvénds i ett forsok att ge en sammansatt och mangfacetterad bild
av skolans uppdrag och arbetet i skolan. De forskningsinriktningar
som bidragit till beskrivningen &r liroplansteoretisk forskning, det
sociokulturella perspektivet, aktionsforskning, fenomenografi samt
specialpedagogisk teoribildning.

Forutom att tjina som ett fundament i beskrivningen av skolan som
organisation och social verksamhet, anviands dessutom de nimnda



forskningsinriktningarna vid analysen av den fallstudie som redo-
visas i den empiriska delen av undersdkningen. Fallstudien é&r
inriktad mot att férsoka urskilja monster i forandringsarbetet pa en
bestdimd skola och identifiera grundliggande villkor i skolans
vardagliga arbete. Detta gors utifrdn en granskning och belysning av
hur skolan organiseras for att stédja liraren i den vardagliga under-
visningsverksamheten. De intentioner och mal som kommer till
uttryck i skolans nationella styrdokument relateras till den utvalda
skolans lokala styrdokument samt det dagliga arbetet i skolan for att
mota alla elevers individualitet.

Ofta studeras skolans arbete for att méta alla elevers olikheter med
utgdngspunkt i enskilda elever eller grupper av elever som &r i
behov av sdrskilt stod (Rosenqvist, 1995). Undersokningen som skall
presenteras i det foljande &r emellertid inte fokuserad pé en speciell
grupp elever. Forskningsintresset ar istillet riktat mot att i ljuset av
skolans nationella styrdokument och 6vergingen fran en regelstyrd
till en mal- och resultatorienterad skola synliggéra den pedagogiska
praktiken och beskriva hur skolan méter hela variationen av elever
med olika bakgrund och erfarenheter. Utgangspunkten tas i skolans
verksamhet samt samarbetet mellan klassldraren och special-
pedagogen och deras gemensamma forsok att mota alla skolbarns
olikheter. P4 sd sitt granskas den specialpedagogiska verk-
samhetens position i skolan.

Specialpedagogens och lararens samarbete avgrinsas till att gilla
eleverna i en klass som gar forsta och andra skolaret. Avsikten med
denna begrénsning &r att den ger majligheter till en processinriktad
analys som pi ett djupare plan fangar in vad som sker pa skolan och
dven ger forutsidttningar for att upptédcka och beskriva eventuella
forandringar i forhéllningssatt och uppfattningar hos liraren och
specialpedagogen. Fallstudien inriktas sdledes & en sidan mot
individer pd en lokal niva — aktdrerna pa skolan — & andra sidan mot
skolans verksamhet pd en samhillsnivd genom en koppling av
aktorernas verksamhet till nationella styrdokument och for-
dndringen av den svenska skolan. Den sammanhdllande lanken



mellan de tvd nivderna utgors av samtal med specialpedagogen och
lararen pa en bestamd skola samt observationer i klassrummet.
Detta innebér att beskrivningen av skolan forutom att férankras i
skolans méal och verksamhet dven till viss del tar gestalt utifran de
tva deltagande pedagogernas erfarande.

Ytterligare en avgrdnsning dr att undervisningen i skoldmnet
matematik dgnas sdrskild uppmaérksamhet. Till grund for denna
avgransning ligger dels bedomningen att de didaktiska fragorna pa
sd satt kan f& en tydligare riktning, dels att matematikdmnets
karaktdr samt undervisningens innehall och utformning har visat sig
ha en sdrskilt segregerande karaktédr. Redan under de forsta dren i
skolan kan elever uppleva att de inte kan ldra matematik vilket kan
leda till matematikdngslan och paverka deras fortsatta ldrande
(Baroody, 1987). De didaktiska fragestdllningar som lyfts fram
handlar om hur ldraren kan skapa undervisningssituationer i mate-
matik som ger alla barn nya erfarenheter och stimulerar deras lust
att lara.

Unders6kningens syfte kan preciseras i foljande centrala frage-
stillningar:

* Vad karakteriserar en skolas dagliga verksamhet i ljuset av
skolans nationella styrdokument?

* Hur realiseras fordndringen fran en regelstyrd till en mal- och
resultatorienterad skola i praktiken?

* Hur utformas den specialpedagogiska verksamheten i en skola i
forandring?

* Hur erfar ldraren respektive specialpedagogen sitt yrkesuppdrag?

e Vilka aspekter av skolans verksamhet urskiljs i en samtals-

sekvens mellan en specialpedagog och en ldrare och pé vilka sitt
varierar samtalens innehall och struktur?

* Kan reflekterande samtal bidra till pedagogisk/specialpedagogisk
utveckling? Om s3 ar fallet, vilka bidrag handlar det om?



Rapportens disposition

Rapporten dr indelad i sju kapitel. I det férsta kapitlet tecknas en
bakgrund till studien och undersékningens syfte och frage-
stillningar redovisas. En beskrivning ges av den svenska skolan.
Denna dr grundad i skolans styrdokument samt resultat och
forskningsrén som framkommit inom ett antal olika forsknings-
inriktningar. En koppling gors till specialpedagogisk teoribildning
och den specialpedagogiska verksamhetens position i skolan.

I kapitel tvé redovisas skilda aspekter av skolans forandring samt de
konsekvenser denna fordndring leder till f6r ldrarens, special-
pedagogens och skolledarens yrkesuppdrag. Ett antal huvudfaror i
férandringsarbetet identifieras och belyses.

I kapitel tre beskrivs den kontext i vilken fallstudien genomforts
samt forskningsstrategier och metodiska 6verviaganden.

I kapitel fyra redovisas skolans verksamhet i relation till de huvud-
féror i forandringsarbetet som tidigare beskrivits. Dessa f6ljs upp
och tas som utgdngspunkt vid analysen av forandringsarbetet i
fallstudien.

I kapitel fem ges en tematisk beskrivning av lararens dagliga arbete
samt en analys av ldrarens och specialpedagogens syn pa sitt yrkes-
uppdrag.

I kapitel sex foljer en beskrivning av innehdll, struktur och utfall av
de samtal som kontinuerligt forts mellan specialpedagog, larare och
forskare under den tid fallstudien genomférts. Konturerna till en
teoretisk modell framléggs, ddr det reflekterande samtalets barkraft
som bidrag till utvecklingen av en mal- och resultatstyrd skola redo-
visas. Detta f6ljs av en analys av studiens implikationer for lararens
tainkande och handlande och specialpedagogisk verksamhet.

I kapitel sju sammanfattas och diskuteras resultaten med fokus mot
de implikationer studien kan ha for skolan som social praktik och
den specialpedagogiska verksamheten.



Perspektiv pa skolan

Fa verksamheter i var samtid ar sé flitigt beforskade som skolan. I
forsoken att finga och gestalta verksamheten och beskriva och
forklara vad som péverkar — eller rent av styr verksamheten — synas
skilda aspekter av verksamheten frdn olika perspektiv. Det
féorekommer en rik flora av olika beskrivningsmodeller och en rad
metaforer och begrepp anvénds for att avtdcka och synliggéra
skolans underliggande strukturer och beskriva de aktdrer som
verkar i skolan. I det foljande viljer jag att beskriva och
problematisera ndgra av dessa skilda perspektiv. Foljande be-
skrivning tjanar dessutom som en bakgrund och teoretisk referens-
ram till den empiriska delen av unders6kningen som redovisas i
kapitel tre till sex.

Skolan som institutionell verksamhet

Ett satt att beskriva skolan &r att betrakta den som en institution
vilket enligt Berg et al (1999) innebir att den kan ses som ett formellt
system for att bedriva verksamhet som handlar om uppfostran och
utbildning. De menar emellertid att det finns fler sétt att beskriva
skolan som institution.

Skolan som institution kan ocksa betraktas som den inrdttning som

svarar for den samhélleliga reproduktionen, dvs inférandet i t ex

samhdllets normsystem, dess kulturella traditioner och éverforandet

av for individen och samhillet nddvindiga kunskaper och

fardigheter. (s 255)
Inom ramen for den liroplansteoretiska forskningen studeras pa vilket
satt ideologiska och politiska férandringar i samhallet tar sig uttryck
i laroplaner och leder till forandringar pa olika niver i skolans verk-
samhet. Ett huvudintresse ar att studera skolans méluppfyllelse och
granska samhillets bakomliggande intressen (Englund, 1986). I
skolans laroplaner kommer de synsitt pa utbildning som &r rddande
under olika tidsperioder till uttryck. De principer som bestimmer
hur laroplaner utformas beskrivs av Lundgren (1983) i termer av
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laroplanskoder. Han identifierar fyra 6vergripande laroplanskoder:
den klassiska, den realistiska, den moraliska och den rationella. Den
historiskt sett senaste &r den rationella laroplanskoden. Denna ses
som en konsekvens av samhalleliga fordndringar under 1940- och
1950-talet. Utbildningssystemet skulle omformas till en enhetlig
bottenskola for alla och skolan skulle bli en integrerad del av sam-
hillet. Birande principer i den rationella ldaroplanskoden &r enligt
Lundgren pragmatiskt inriktade kurser, individualisering efter in-
dividens behov och f6rutsdtiningar samt tillampning av forsknings-
ron fran utvecklings- och inldrningspsykologins doméner.

Enligt Englund (1986) &r det skilda synsétt och forestillningar om
samhille, demokrati och jamlikhet som leder till olika sitt att be-
trakta utbildning och utbildningens syfte. Han beskriver tre olika
synsatt i termer av konceptionssystem vilka dominerar under olika
tidsepoker. Under de forsta decennierna pa 1900-talet dominerade
den patriarkaliska konceptionen som bl a utméirks av ett formellt
demokratibegrepp, varderationalitet och ett segregerat skolsystem
Direfter vinner den vetenskapligt rationella konceptionen mark.
Denna star for ett funktionalistiskt demokratibegrepp som
poangterar lika tillgdnglighet, teknologisk rationalitet och ett
rationellt differentierat skolsystem. Den demokratiska konceptionen
som utmaérks av deltagande demokrati, kommunikativ rationalitet
och sen differentiering har senare tidvis varit mérkbar — kanske
framfor allt under 70-talet.

Liroplansteorier innefattar dven didaktiska aspekter av utbildnings-
systemet. Englund (1994, 1996) menar att didaktiken med betoning
pa dmnesinnehdll, dvs den didaktiska “vad fragan” kan utveckla
larares yrkeskompetens. Eftersom ett undervisningsinnehall aldrig
ar avgransat till fakta utan ger uttryck for varderingar och synsitt
méste undervisningens innehdll betraktas i ett storre sammanhang.
Forskningen behoéver darfér utveckla systematisk kunskap om
skilda satt att forhalla sig till &mnen och innehdllsomraden — en
kunskap som ldrare borde £ tillgang till.
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Inom ramen f6r laroplansteoretisk forskning utvecklades det ram-
faktorteoretiska tinkandet. Sambandet mellan pedagogiska ramar,
processer och resultat studerades och mekanismerna i samspelet
mellan metod, progression och innehallstickning i det pedagogiska
férloppet analyserades med hjilp av begrepp som frontal-
undervisning, individualisering och styrgrupp (Dahllof, 1998).
Betydelsen av de ramar som omger och begransar skolans ver-
ksamhet analyserades. Tre 6vergripande ramfaktorer identifierades:
konstitutionella faktorer exempelvis skollag och forordningar,
organisatoriska faktorer som klasstorlek, fordelning av tid och
undervisningsmetodik, fysiska faktorer som byggnader och liro-
medel. D ramarna dndras t ex genom mindre resurser eller dndrade
laroplaner péverkar detta ldrares uppfattning om yrket och arbetets
innehéll och dérigenom &ven skolans maluppfyllelse (Dahll6f, 1967;
Lundgren, 1983).

I klassrummet utmérks verksamheten enligt Doyle (1986 s 394-395)
av ett nitverk av interagerande processer'. Han lyfter fram sex
ramfaktorer som kdnnetecknar arbetet. Dessa faktorer paverkar
elever och ldrare oberoende av ldrarens undervisningsfilosofi.
Faktorn multidimensionalitet innebér att undervisningen utmairks av
en méngd olikartade hdandelser och arbetsuppgifter som syftar savil
mot kunskapsmaissiga som sociala mal. Samtidigheten handlar om
det faktum att manga handelser intréffar pd samma géng i klassrum.
Lararen maste rikta sin uppmaéirksamhet badde mot den enskilde
eleven och hela gruppen bade mot det som sker i nuet och vad som
utvecklas, bdde mot innehall och form i lektionen. Brddskan harrér ur
den rad av snabba beslut som en ldrare méste fatta under en lektion
for att ordning och tempo i lektionen skall vidmakthallas. Liraren
har darfor sdllan ndgon betdnketid under lektionen infér sina
handlingsbeslut. Aven om en lektion &r vil planerad finns ett starkt
element av oforutsigbarhet i genomférandet — stérningar och avbrott
dr vanliga och det dr inte alltid mojligt att forutse elevernas

! Arfwedsson (1994) gor en mer ingdende beskrivning av Doyles analyser.
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reaktioner. Lararen agerar vil synlig f6r eleverna i offentlighet och
hennes/hans agerande gentemot en enskild elev kan ses och
beddmas av Ovriga elever. En klass &r en grupp minniskor som
delar sin vardag i ett antal ménader och ar och dirmed ocksa far en
gemensam historia som inbegriper gemensamma erfarenheter, vanor
och interaktionsmdnster som i sin tur paverkar hindelse-
utvecklingen i klassen.

Ovanstdende inbyggda kdnnetecken som enligt enligt Doyle (1986)
karakteriserar arbetet i klassrummet skapar ett konstant tryck, som
formar undervisningen. Aven om tryckets intensitet varierar med
varje klass och undervisningssitution har det alltid en inverkan pa
hur klassrumsarbetet gestaltar sig oavsett hur undervisningen
organiseras.

De ramar som omger verksamheten i skola och klassrum, som
identiferas i det ramfaktorteoretiska tinkandet, kan till viss del
forklara diskrepansen mellan mél och verklighet i den svenska
skolan. Emellertid forklaras inte det frirum liarare dndock har, nir
det giller att planera och organisera undervisningen. Lirarens
handlingsutrymme begrinsas av ramar och malformuleringar, men
dven traditioner, pedagogiska rotter, varderingar och lirarnas for-
hallningssatt till eleverna spelar stor roll f6r undervisningens
utformning (Carlgren, 1997; Granstrom & Einarsson, 1995).

Lindblad, Linde och Naeslund (1999) menar att ramfaktorteorin
lyckats forklara ramarna och forstd inneborden av dessa for skolans
verksamhet. De framfor emellertid att aktérerna i denna verksamhet
- ldrarna - p& manga sdtt marginaliserats till genomsnittliga
traditionsbarare eller till agenter determinerade av de samhills-
strukturella krafternas spel. Skillnader mellan dessa aktoérer i
avsikter, uppfattningar och skicklighet liksom handlandets
konstruktiva eller generativa aspekter har inte uppmirksammats i
nagon hogre grad av ramfaktorteorin.
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Kort sagt menar vi att man inom de ramfaktorteoretiska studierna,
med dessas fokus pé den yttre logiken, inte hanterar det praktiska
fornuftets betydelse i skolans varld. (s 104)

Lindblad et al menar saledes att det dr fruktbart att fokusera
aktorerna, deras kulturer, perspektiv och strategier i olika samman-
hang da& man vill férsoka forsta skeenden och fériandringar i skolans
viard. Med hénvisning till von Wright (1983) framfoér de att man
inom samhéllsvetenskaperna bor arbeta med idéer om den sociala
verkligheten som bestdmd av sociala regler och institutioner
skapade av ménniskan — som i sin tur vilar pad ménskligt praktiskt
fornuft. Ett hindelselogiskt perspektiv, som innebir att yttre villkor
och inre logik relateras till varandra, kan erbjuda vilgrundade
resonemang om vilka alternativ som ar 6nskvirda eller mojliga i
olika situationer i en period av férdndring i skolan.

Aktorer i skolan dr inte enbart ldrare utan dven elever. Ibland kan
elevernas bristande intresse for undervisningen ses som ett hinder
for att férverkliga skolans mal. Eleverna skall anpassa sig till skolans
kultur med de regler och krav som stills i skolan. De skiftande krav
som skolsituationen stéller pé eleverna dr inte framlyfta i laroplaner
och styrdokument utan ses som en forgivettagen forutsittming for
att undervisningen skall kunna bedrivas. Dessa implicita krav
vilkdnda som “den dolda ldroplanen” har till viss del sitt ursprung i
Jacksons bok “Life in Classrooms” (1968). Klassrumssituationen
krdver att eleven skall — arbeta individuellt — vara uppmérksam -
vénta — kontrollera sig motoriskt och verbalt — undertrycka sina
egna erfarenheter — underordna sig ldrarens osynliga auktoritet.
Skolans férvantningar ar emellertid inte lika sjdlvklara for alla barn.
Elevernas forhallningssitt och attityder blir d& ett hinder fér mal-
uppfyllelse (Broady, 1981; Gustafsson, Stigebrandt & Ljungvall,
1981).

Isling (1984) stéller fragan om den dolda liroplanens krav ar av
ondo och undrar om arbete i skolan &verhuvudtaget skulle vara
mojligt om inte krav av det hidr slaget styrde verksamheten. Han
refererar till Broady (1981) som framhéller att det som 4r av ondo ir
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att den dolda ldroplanen &r — dold — eftersom detta far till f6ljd att
larare inte alltid &r medvetna om vad de egentligen gor.

Vad som sker dolt i undervisningen ar sdledes att skolan sorterar
eleverna efter anpassningsformaga och prestation och pa s sétt vanjer
dem att klassa sig sjdlva hogt eller 1agt. Detta &r kanske sjdlva karnan i
den fostran som undervisningen svarar for. (Isling, 1984 s 54)
Séafstrom (1998) menar att tidigare laroplansteorier har haft en
positivistisk ambition att utesluta viardefrdgor for att nd objektiv
sanning. Han férordar en neopragmatisk laroplansteori inom vilken
man ifrdgasétter teoretiserande som avskilt frdn handling. Eftersom
den neopragmatiska laroplansteorien sdtter manniskans moraliska
och politiska handlanden i fokus skulle den dven kunna hantera
vardefragor.

Det teoretiska dr istéllet att betrakta som en aspekt av en i hég grad
praktisk verksamhet (Molander, 1996; 1997). Att den praktiska
verksamheten att bedriva vetenskap dr systematisk ger ingen
anledning att urskilja denna verksamhetsform frdn andra typer av
ménskliga handlingar. (Safstrém, 1998 s 136)

For att 6ka forutsdttningarna for att teorier och tankande om ldro-
planer skall kunna stimulera férandringsprocesser, sdvil inom den
pedagogiska forskningen som skolutveckling talar Safstrom (1998)
for en postmodern diskurs’. Forskningsstrategier som kdnnetecknas
av en kommunikativ rationalitet med transformativa samtal och
meningsanalyser skulle kunna &terfora pedagogiken och léro-
plansteorin till att stdlla kritiska fradgor utan ansprak pa att dga
svaret. Det skulle da bli mojligt att hantera vardefrdgor utan att
reducera dem till sanna. Hargraves (1998) pekar emellertid pa att

> Inom den postmoderna riktningen, som fran 1970 -talet blivit alltmer vanlig, har nya idéer
forts fram om spraket, meningen, subjektet, méjligheten och 6nskvirdheten av teoretiska
referensramar, betydelsen av det imaginidra och férhillandet mellan det litterdra och det
“faktiska” i (samhallsvetenskaplig) forskningsstil och textproduktion. I korthet reser dessa
tvivel om sprdkets och forskarens mojligheter att avbilda en yttre verklighet och att ange den
mening (innebdrd) som sprdket traditionellt anses kommunicera. Representationens
problematik hamnar saledes i centrum. Spraket anses vara tvetydigt, undflyende, metaforiskt
och konstituerande snarare &n entydigt, bokstavligt och avbildande. D4 spraket naturligtvis ar
av central betydelse i forskning innebir detta en problematisering av traditionella dygder som
objektivitet, spegling av verkligheten, klarhet och rationalitet (Alvesson & Skoldberg, 1994, s 224
- 225).
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svarigheter kan uppstd dd en postmodern diskurs skall trans-
formeras till verksamheten i en decentraliserad skola dir den
individuella friheten proriteras.
Omstruktureringen kan ocksa kasta oss rakt in i en postmodern varld
av oklarhet och flyktighet — en kakafoni av roster med obestambar
giltighet utan ndgra gemensamma visioner och mal, en varld dér den
beslutsmyndighet som getts skolkulturerna formas godtyckligt av

trogheten i traditioner och ingrodda intressen och inte av gemensamt
beslutade etiska och moraliska val. (s 275)

Skolan som kultur och social praktik

I forskningen om skolan och ldrarnas yrkesverksamhet utgar man
ofta fran forestdllningen att aktdrerna har utvecklat en gemensam
syn pa sig sjdlva och verksamheten. Skolans beskrivs som en kultur
eller social praktik med speciella normer och meningssystem. De
prioriteringar och val som man gor i skolan - liksom i andra
organisationer eller grupper — paverkas av sdvidl de enskilda
individer som ingar i sammanhanget som av de gemensamma
sociala normer och vdrderingar som utvecklas i verksamheten.
Sociala strukturer och sammanhang betonas och skolans tradition
eller kultur beskrivs. Kulturen inbegriper deltagarnas egna
upplevelser och deras tolkning och forstielse av det sammanhang
som de ar en del av (Arfwedson, 1983; Hargreaves, 1998).

Arfwedson (1983; 1984) anvéander skolkod som beteckning for de
likartade drag som uppstar och utformas inom en skola. Skolkoden
betraktas som ett strukturellt fenomen som &ar typiskt for den
enskilda skolan, emellertid 4r den inte helt synlig och medveten {or
dem som verkar i skolan och den &r inte heller statisk. Det kan pa en
skola finnas “centrala skolkodsbdrare” men det kan &dven fore-
komma négra ldrare som omfattar motsatta ideal och av kollegorna
da betraktas som “kod-brytare”. Skolkoden utformas under
inflytande frdn (och delvis i vaxelspel med) skolans kontextuella
sammanhang.
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Systemkontext — skolkoder préglas av tvanget att underordnas olika
pabud frén stat och kommun. Inom varje skola utvecklas strategier
for att beframja/neutralisera/motarbeta dess pabud.

Yttre kontext — Inflytande fran skolans ndrmilj6 préglar arbetet i
skolan och bestimmer i stort de granser (vida eller tranga) som giller
for varje enskild skolas majligheter att fritt utforma sitt arbete och sin
skolkod.

Inre kontext — En skolas historia — dess tidigare “liv” och traditioner
sddana de framtrdder i institutionaliserade “spelregler” - finns i olika
utstrdckning och pd olika sédtt med som styrande principer i
skolkoden. En “gammal” skola/arbetsplats har dédrigenom en annan
situation &n en ny eftersom avlagringarna (tidigare, “bleknande”
skolkodsinslag) ar fler i dess skolkod och har storre betydelse som
riktningsgivare. Skolkoden i en nystartad skola kan & andra sidan
karakteriseras som en uppsittning “individkoder som dnnu inte fullt
ut konfronterats med varandra och skolans yttre kontext.
(Arfwedson, 1983, s 30)
Arfwedsson och Lundman (1984) studerade skolans forandrings-
arbete i samband med inférandet av Lgr 80. De fann att det gér att
urskilja vissa grunddrag i ldraryrket som 4r gemensamma for
mycket stora grupper av lirare, men de betonar att det samtidigt
forekommer en avsevird variation som &r knuten till den enskilda
skolans historia, traditioner och elev- och personalsammansittning.
De framhéller den stindiga strom av férdndringar som karak-
teriserade verksamheten vid de fyra rektorsomraden som de under-
sOkte. En slutsats som de drar fran sin undersékning ar att skolans
centrala arbetsplatsproblem &r den stdndigt nodvindiga an-

passningen till kontinuerliga férandringar.

En deltagande och kommunikativ diskurs

Med kopplingar till verksamhetsteorin (Vygotsky, 1969, 1978) har
médnniskors situationsbundna eller situerade lirande under det
senaste decenniet blivit alltmer uppmarksammat (Lave, 1988; Lave
& Wenger, 1991). Ett grundantagande i denna forskning med den
engelska beteckningen “situated cognition” &r att ménniskor lar
genom att de tillgodogor sig olika forhallningssétt och bearbetar
omvirlden pd sdtt som &r funktionella i olika situationer. Den
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bdrande idén dr att méanniskor som deltar i en social praktik
forflyttar sina positioner fran praktikens periferi till ett alltmer
fullvardigt deltagande i praktiken.

Saljo (1989, 1994, 1998) som studerar lirande i ett sociokulturellt
perspektiv ser skolan som en social praktik. Han betonar starkt
lirandets kommunikativa karaktdr. Innehéllet for larandet beskrivs
som diskursivt vilket innebar att skilda meningsprovinser upptréader
i olika situationer och sammanhang. Méanniskor bildar fore-
stillningar om “identiska” fenomen pa skilda sitt i olika kontexter.
Sdlj6 pavisar kontextens betydelse for tinkandet och diskuterar
villkoren f6r hur kunskapsbildningen foérdndras i och med att skolan
Overtar den centrala rollen for kunskapsférmedlingen. I skolan de-
kontextualiseras ldrandet, dvs 16ses fran de vardagliga situationer
dér fardigheten naturligt ingar.

Ur inldrningspsykologisk utgdngspunkt ar en viktig skillnad mellan

den inldrning som sker utanfor skolan i vardagliga sammanhang &

ena sidan och den som sker inom skolan & den andra, att i det

sistndmnda fallet 4r inldrningen medveten och ett mal i sig, medan

den i det forra fallet i allménhet &r en del av ett annat forlopp med

andra syften. (Silj6, 1989 s 3)
Skolan kan dérfor ses som en institutionaliserad miljo som stéller
krav pa delvis nya sitt att forhélla sig till omvérlden och anvdnda
spraket. Saljo (1998) menar att i denna miljé formas en diskurs som
kénnetecknas av ett systematiskt sitt att anvianda spraket i enlighet
med monster och traditioner som kan vara specifika for ett omrade
eller en verksamhet t ex en vetenskaplig disciplin eller en speciell
sektor av samhdllet som vérd eller undervisning.

En betydelsefull del av den forskning som utforts inom rikiningen
“situated cognition” samt studier som tar sin utgdngspunkt i ett
sociokulturellt perspektiv har berort manniskors tinkande och
lirande i matematik. I en unders6kning av hur elever l4ser
matematiska uppgifter visar Wyndham (1998) att de procedurer och
skilda satt att tinka som elever lirt i en situation inte automatiskt
overfors till en annan situation. Nar eleverna fér ett problem pa en
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matematiklektion forsoker de 16sa det genom att leta efter den
procedur som de antar att lararen vill att de skall anvinda. Nir de
far samma problem pé en lektion i samhéllskunskap har de ett friare
forhallningssédtt och lyckas ddrmed i st6rre utstrackning 16sa
problemet. Sdlj6 och Wyndham (1987) pévisar hur skolan som
verksamhet styr och pdverkar elevers sitt att utveckla perspektiv
genom att synliggdra hur ldrares sitt att presentera en matematisk
uppgift paverkar elevernas formaga att 16sa den. Lagpresterande
och medelgoda elever férsoker tinka ut vilken operation ldraren
avser att det skall trdna. Sedan tillimpar de denna operation pa
samtliga uppgifter. Hogpresterande elever inriktar sig ddremot mot
problemets innebdrd och betraktar och 16ser varje uppgift som ett
eget problem. Elevernas ldrande handlar i detta perspektiv inte
enbart om att kunna tillgodogoéra sig ett undervisningsinnehall och
utféra matematiska berdkningar utan snarare om att tolka
mangtydiga kommunikativa budskap och hantera hela skol-
situationen.

Kunskapsbildning och elevers larande i skolan betraktas ibland som
dekontextualiserat och nagot helt annat &n det ldrande som pagar i
autentiska milj6er. Resnick (1987) menar exempelvis att den
matematik som utfoérs i skolan enbart handlar om individuellt
tainkande och att skolundervisningen mestadels inriktas mot
kognitiva symbolmanipulationer som syftar till att lirandet kan
generaliseras och anvindas i olika situationer. I vardagliga situa-
tioner hanterar ménniskor matematisk problemlosning pa helt
andra sétt. Resnick ger en beskrivning av hur barn l6ser ett mate-
matiskt problem som de stills infor nar de skall handla godis i en
affir. Hon menar att det &r relativt ovanligt att vi i var dagliga
verksamhet 16ser problem eller utfér komplexa uppgifter pa egen
hand. Det dr dessutom ovanligt att vi dr involverade i
problemlésning i vardagslivet utan att anvinda redskap som &r
direkt avpassade for situationen. Nar vi stills infér problem
diskuterar vi oftast med andra méanniskor - vilket eleverna oftast inte
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gOr i skolan. Enligt Resnick existerar ddrmed en djup klyfta mellan
problemlésning i skolan och problemlésning i vardagslivet.

Aven Lave (1988) visar pa skillnaden mellan matematisk skol-
kunskap och de berdkningsmetoder manniskor utnyttjar i vardags-
situationer. Problemlsningssituationer i vardagslivet karakteriseras
av att kontexten dr vélbekant och att det sprak som anviands har en
tydligt definierad innebdrd. Dessutom &r problemldsningen
malrelaterad och 18sningsprocessen dr “dilemma driven” dvs den
drivs framat av att vi successivt stills infér oforutsedda hindelser
dédr vi omedelbart méaste fatta beslut. Matematik i vardagslivet ut-
vecklas sdledes i en dialektik mellan ett tinkande som &r avhingigt
kontexten och manniskors handlande i sjdlva 16sningssituationen.

A problem is a dilemma in which the problem solver is emotionally
engaged; conflict is the source of dilemmas. Processes for resolving
dilemmas are correspondingly deprived of their assumed
universalistic, normative, decontextualized nature. As studies in
math in practice have demonstrated, problems generated in conflict
can be resolved or abandoned as well as solved, and often have no
unique or stable resolution. (Lave, 1988 s 175)
Da utgéngspunkten tas i det ”“situerade ldrandet” blir skolans
verksamhet och det sitt pa vilket elever lir i skolan nagot
vasensskilt frin hur ménniskor lar nér de ar delaktiga i andra typer
av verksamheter i samhillet. Insikten om kontextens betydelse for
larandet och kunskaperna har enligt Carlgren (1997) lett till en
diskussion huruvida “autentisk inldrning” och “autentiska miljéer”
dr nagot annat dn det larande som pagér i traditionella klassrum.
Verksamheten i klassrummen uppfattas som dekontextualiserad och
icke autentisk i jaimforelse med “verkliga” sammanhang som att
handla i snabbkopet, utféra drenden pd posten eller bedriva

vetenskaplig verksamhet.

Pa s& vis kan man siga att klassrummets sociala dimensioner
fortsdtter att osynliggoras. Endast praktiska verksamheter utanfor
skolan uppfattas som autentiska. (Carlgren, 1997 s 11)

Det ligger i sakens natur att forskningen om skolan som kultur och
social verksamhet lyfter fram och fokuserar gemensamma drag och
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likartade normer och virderingar. Det dr ju dessa som formar
traditionen, koden, kulturen eller praktiken. Detta leder ofta till att
verksamheten i skolan betraktas som traditionell och férandrings-
obendgen och lararyrket anses ofta som statiskt och oférianderligt.
Dock framkommer med stor tydlighet att det finns betydande
sdrskiljande och specifika drag i verksamheten som visar pa en
betydande variation mellan och inom skolor (Arfwedsson &
Lundman, 1984). Berg (1995) pavisar att skolkulturer varierar mellan
skolor, men han poéngterar att det 4ven kan férekomma betydande
variationer inom den enskilda skolan. Carlgren (1997) framfér att
aven om det pd ytan i stor utstrdckning ser likadant ut i ménga
klassrum finns det under denna yta kvalitativa skillnader som kan
visa sig i lektionernas innehéll, arbetssittet, féorhallandet mellan
ldrare och elever och anvandning av olika arbetsmaterial.

Detta forhallande giller troligtvis dven det specialpedagogiska
arbetet. Det som ser lika ut pa “ytan” — i forsta hand skolans och
undervisningens organisation men dven innehdll och arbetssitt —
kan vid en nédrmare granskning visa sig innefatta betydande
skillnader. Det dr en méngskiftande och komplex verksamhet som
utgor ldarares och elevers sociala praktik — en praktik som ar
diskursivt producerad vilket innebar att den pé olika sitt tar gestalt
och formas av den verksamhet som bedrivs.

Larares larande i skolans vardag

Som framgér av den redovisade forskningen ar ldrares mojligheter
till kunskapsbildning och professionell utveckling kontextberoende
och till stor del betingad av det sociala och kulturella sammanhang
som utgor lararens yrkesvardag. For att larares tinkande om den
- egna undervisningen skall utvecklas maste deras praktikgrundade
kunskap goras synlig och de méaste vaga ifradgasitta och virdera sitt
eget arbete (Carlgren, 1994; Lauvés &, Handal, 1983; Tiller, 1997).

21



Aktionsforskning har under senare ar blivit allt vanligare vid studier
av ldrares ldrande i skolans vardag och ses som en av vidgarna for att
medvetandegora lararna pa ett sdtt som kan bidra till en f6rdandring
av den egna verksamheten (se t ex Axelsson, 1997; Elliot, 1991; Mc
Gee, 1999; O"Hanlon, 1996).

Action research might be defined as “the study of a social situation

with a view to improving the quality of action within it”. (Elliot, 1991

s 69)
Eliasson (1987) framfdr att madnniskors erfarenhet och praktik utgor
deras grundlaggande kunskapskailla och att forskningen skall se till
den kunskap som skapas och kommer till uttryck i praktiken,
dokumentera den och ldra darav. Forskningen bor rikta blicken mot
forhdllanden - samhailleligt bestimda villkor, organisatoriska
betingelser mm — som avgor vilka kunskaper och synsatt som kan
utvecklas och komma till uttryck i praktiken.

Den centrala idén i aktionsforskningen &r sdledes att kunskapen om
skolans verksamhet skall genereras inifrdn — fran lararen sjilv. Detta
utesluter inte extern hjilp av forskare och andra, men den placerar
lararna och skolledarna i centrum av verksamheten. Larares yrkes-
kunnande skall utvecklas genom att de sjalva granskar sin egen
undervisningsvardag. Aktion stir f6r handling och aktionsldarande
betyder att erfarenheter vinns genom handling och far mening
genom reflektion (Tiller, 1997). I de fall da forskare dr involverade i
kunskapsbildning genom aktionsforskning &dr en grundliaggande
tanke att etablera ett ndra samspel mellan forskning och handling -
mellan teori och praktik med syftet att utveckla sévél praktik som
teori och uppna en férandring.

In action research “theories” are not validated independently and
then applied to practice. They are validated through practice. (Elliot,
1991 s 69)

I aktionsforskningen dr det sdledes nddvindigt att teoretisera
praktiken genom att forbinda den praktiska erfarenheten med
teoretiska forklaringsmodeller. P& detta sitt kan lararen erbjudas
tankeredskap for att kritiskt granska den egna praktiken. For att bli
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medveten om sina varderingar och synliggora de stillningstaganden
som ligger till grund fér den egna undervisningspraktiken skall
lararna ingdende reflektera 6ver den egna undervisningen. Denna
reflektion skall ske i en dialog med forskare och kollegor, och tar sin
utgdngspunkt i att lararen dokumenterar sin egen undervisning,
kritiskt granskar sin egen kunskapsutveckling och stker svar pa
vissa kritiska fragestallningar om hur man som larare kan forbéttra
elevernas lirande. Aktionsforskning syftar saledes till att utveckla
ny kunskap och insikt genom en aktiv paverkan av den sociala
praktiken. Den reflekterade erfarenheten kan lagga grunden till ett
fordandrat handlande som kan forbattra undervisningens kvalité
(Ahlberg, 1995).

I ett antal studier som genomférts i forskolan etablerades ett nira
samarbete mellan forskare och larare (Ahlberg, 1998). Syftet var att
med utgangspunkt i sdvil teori som praktik forsoka finna vigar att
utveckla undervisningen i matematik med sexédringarna i férskolan.
Unders6kningen resulterade i en beskrivning av hur liararen kan
skapa en mingd varierande inldrningssituationer for att synliggora
olika aspekter av matematik for sexaringarna. Det visar sig att
diskussioner och samtal mellan forskare och lirare leder till att
lararen malmedvetet inriktar sig mot att uppmirksamma matematik
i det dagliga arbetet och inférliva matematiska aspekter i
temaarbetet med i férskolan. Resultaten visar dven att 6-aringarna
utvecklar sitt matematiska kunnande da de moéter en undervisning
som ger dem tillfille att reflektera 6ver matematiska problem som
anknyter till deras erfarenhetsvérld.

Elevers larande i skolans amnen -
matematik ett exempel

Vid planeringen av det aktuella projektet gjordes bedomningen att
studier liknande den aktuella oftast resulterar i en stor mingd
empiriskt material som kan vara svért att 6verblicka. Att avgrénsa
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ett skoldmne som star i fokus for intresset sdgs darfor som en fordel.
Avgréansningen innebédr dven att didaktiska fragor tydligare synlig-
gors och blir féremal for diskussion. I larares yrkeskunnande ingér
den didaktiska kompetensen som bl a handlar om val av innehall
och metoder for att fi barn att ldra sig ett specifikt undervisnings-
innehall. Eftersom jag tidigare genomfért studier om undervisning
och ldrande i matematik var det naturligt att rikta uppmark-
samheten mot matematiken’. De resultat som framkommit i
studierna ~ som har genomférts inom den fenomenografiska
forskningsinriktningens ram — bildar en didaktisk utgéngspunkt och
en vetenskaplig grund vid férsoken att beskriva ldararens under-
visning i m&tet med alla elevers individualitet®.

Forskningsintresset inom fenomenografin ar riktat mot att analysera
och beskriva hur manniskor erfar, férstar och uppfattar avgransade
aspekter av skilda fenomen i omvirlden (Marton, 1981). Ett grund-
antagande i fenomenografin dr att det inte finns en given omvarld
som uppfattas lika av alla minniskor. Manniskor upplever,
uppfattar och fOrstdr saker och ting pa olika sétt pad grund av
skiftande erfarenheter, olika perspektiv och sammanhang. Kun-
skapsbildningen och minniskans meningsskapande férliggs inte
enbart till manniskan sjdlv. Istdllet betonas relationen mellan
maéanniskan och virlden och med rétter i ett fenomenologiskt synsitt
ar intresset riktat mot ménniskors upplevda varld.

En huvudtanke i fenomenografin &r att minniskor forstar olika
fenomen i omvirlden pa ett begrédnsat antal kvalitativt skilda sitt.
Syftet med forskningen 4r att blottligga deras forstdelse och
analysen &r riktad mot att férsoka fanga den mening och innebérd
som ménniskor tillskriver det studerade fenomenet. Skillnader och
likheter i ménniskors sitt att erfara, forstd och uppfatta kartliaggs

®Se t ex Ahlberg, 1992, 1994, 1995, 1997, 1998, 1999.

* Denna rapport ingdr i ett projekt som dokumenteras pa flera skilda satt. I denna rapport ges
enbart en beskrivning av den matematikdidaktiska forskning som tjanade som vigledning vid
samtalen med lararen och specialpedagogen i den empiriska delen av studien. I évriga
dokumentationer tas ett vidare perspektiv p& matematikdidaktisk forskning och de inriktas
aven i storre utstrackning mot elever i behov av sarskilt stod i matematik.
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och genom att systematisera och sammanfora uppfattningar som
framstdr som kvalitativt lika framkommer ett antal beskrivnings-
kategorier. Dessa visar variationen av uppfatiningar samt relationen
mellan dem och utgor resultatet av forskningen. For att blottlagga
ménniskors forstdelse och uppfattningar av olika fenomen anviands
inom fenomenografin huvudsakligen intervjuer som datain-
samlingsmetod. Den fenomenografiska intervjun kdnnetecknas av
ett genuint intresse av att 1ata den intervjuade sjdlv avgransa det
behandlade innehallet. Frdgorna som stélls har ddrfér en 6ppen
karaktdr utan nagra givna svarsalternativ. Avsikten ar att synliggéra
de intervjuades forstaelse av intervjuinnehallet, vilket medfor att de
far foljdfragor och att innehdéllet tematiseras for att fortydliga och
belysa de uttalanden som gors (Ahlberg, 1992).

Under senare tid har det ménskliga medvetandet utvecklats till ett
specifikt forskningsobjekt inom fenomenografin. Ménniskors sétt att
erfara en viss foreteelse beskrivs da i termer av de aspekter av
foreteelsen som individer urskiljer och samtidigt 4&r medvetna om
(Marton & Booth, 1997). I en studie som behandlar barns férstielse
for talbegrepp visar Ahlberg (1997) att barn vid sex till sju ars &lder
da de 16ser matematiska problem simultant kan erfara tal som
rdkneord, som omfang, som positioner i talsekvensen och som
sammansatta enheter. For att barn skall vara medvetna om samtliga
dessa aspekter av tal — som innebédr att de kan uppfatta talens
storhet och forsta talrelationer — dr det vasentligt att de ges tillfille
att gruppera tal pa skilda sitt.

To make children aware of different aspects of numbers they should

be given opportunities to handle numbers in different ways - ways in

which one aspect of the phenomena is kept constant and other
aspects are varied. (Ahlberg, 1997 s 105)

I en studie i ar tre i grundskolan som &r upplagd kring variation i
perspektiv, sprdk och handling framhaller Ahlberg (1992) be-
tydelsen av att variera undervisningskontexten for att inrikta
elevernas uppmirksamhet mot det behandlade undervisnings-
innehallet. I praktiken innebér detta att eleverna méter olika typer
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av matematiska problem som anknyter till deras forestallningsvéarld
och dédr det matematiska innehdllet presenteras pé skilda sitt.
Eleverna far tillfille att variera sitt perspektiv pa matematiska
problem genom att anvédnda skilda uttrycksmedel som att rita, tala,
skriva och rdkna. Problemen kan 16sas pa olika satt och det finns
inte bara ett enda ritt svar. D4 de tar del av varandras skilda
16sningssdtt moter de olika sétt att tdnka kring problemens
l16sningar. Den studerade undervisningens innehdll och upp-
laggning grundar sig pa fyra didaktiska villkor:

* Malen for undervisningen skall beskrivas i termer av vad eleverna skall
forstd av undervisningsinnehéllet,

* Elevernas erfarenheter och forestillningsviarld skall inforlivas i under-
visningsinnehallet,

* Eleverna skall ges utrymme for att lara och gora nya erfarenheter,

* Eleverna skall uppmirksammas pé att de lar och fa tillfalle att reflektera Gver
sitt larande.

Resultaten av studien visar att innehallet och utformningen av
undervisningen befrdmjar elevernas matematiska larande. Samtliga
elever drar férdelar av arbetssittet, men framfor allt utvecklar de
lagpresterande flickorna sin matematiska forstaelse. Resultaten av
studien visar att barn utvecklar sin matematiska forstaelse néar
lararen har en malmedveten inriktning mot att lyfta fram mate-
matikens sociala och sprakliga karaktir och skapar inldrnings-
situationer dér olika aspekter av matematik synliggérs. En barande
tanke i den undervisning som beskrivs dr att elevernas forstaelse av
undervisningsinnehdllet skall ses som en tillgdng i ldrande-
situationen. Liraren skall problematisera och tematisera elevernas
tankar, synliggdra mangfalden av idéer och malmedvetet ge
eleverna tillfélle att reflektera och uppfatta undervisningsinnehéllet i
olika perspektiv. Den variation av forstaelse och de skilda upp-
fattningar som framkommer utgoér darmed ett innehéll i under-
visningen, ett innehall som eleverna sjdlva varit med om att skapa.
DA léraren tar utgdngspunkten i elevernas skilda satt att uppleva,
forstd och uppfatta olika aspekter av undervisningsinnehallet kan
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eleverna ldra av varandra och utveckla sin forstielse (Ahlberg, 1992;
Kroksmark, 1987; Pramling, 1994).

Da eleverna loser problemen i den beskrivna undervisningen
(Ahlberg, 1992) framkommer att de har tva skilda forhallningssatt
som de skiftar mellan d& de 16ser problem i skolan. Ett forgivettaget
forhallningssatt och ett 6ppet forhallningssatt. For de elever som har
ett forgivettaget forhdllningssatt dr malet att s fort som mdgijligt
komma fram till en 16sning pa problemet. De inriktar sig mot tal och
rakneoperationer och 16sningsprocessen utvecklas efter ett givet
monster. I de fall di eleverna har ett 6ppet forhéllningssatt ar de
inriktade mot att férstd problemen och deras tinkande &r riktat mot
lésningsprocessen. De fangas av problemens innehdll, stiller
hypoteser, reflekterar och uppfattar relationer och matematisk
struktur. Elever med ett Oppet forhallningssitt differentierar
innehallet och urskiljer och relaterar olika aspekter av problemet pa
skilda sdtt. Da eleverna integrerar de fokuserade aspekterna till en
sammansatt enhet tar problemet gestalt f{6r dem. De elever som
simultant erfar tema, tal, rikneoperation samt aspekter av tema i
problemen uppfattar den matematiska strukturen i problemet, vilket
innebdr att de kan komma fram till en ratt I6sning.

Matematik i en skola for alla

Skillnader i médnniskors sitt att ldira matematik i skolan och i
vardagslivet har tidigare diskuterats i samband med beskrivningen
av skolan som kultur och social praktik (Lave, 1988; Resnick, 1987;
Siljo & Wyndham, 1987, 1988). Ddr pekades pa den klyfta som
existerar mellan den matematik eleverna moter i skolan och den
informella matematik de anvéander i vardagslivet. Den omfattande
forskningen om hur barn tilldgnar sig aritmetiska fardigheter visar
ocksa att barn tidigt kan 18sa en stor méngd matematiska problem i
vardagslivet genom att anvdnda informella metoder (Ginsburg,
1983, Den matematiska forstaelsen véxer emellertid fram under lang
tid och &r en process som erfordrar ett samspel mellan manga olika
faktorer. Vid 6-7 ars alder dr det mycket stor spannvidd i barns
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matematiska kunnande. En studie av problemldsning i matematik
med sexdringar i forskolan (Ahlberg, 1994) visar pa en stor variation
och méngfald i barnens tdnkande. P4 gruppniva framkommer att de
flesta barn har en avsevédrd matematisk kompetens t ex uppfattar de
i varierande utstrickning de fyra rdknesdtten da de l6ser mate-
matiska problem med informella metoder.

I den inledande matematikundervisningen formas till stor del
barnens kommande attityder och instillning till matematikdmnet.
For att befrdmja elevernas kunskapsutveckling dr det darfér nod-
vandigt att lagga sarskild stor vikt vid val av innehall och arbetssétt
de forsta skoldren. Tal, rdkning och matematiska begrepp bor synlig-
goras och pa ett naturligt sitt foras in i barnens erfarenhetsvarld och
forbindas med den formella matematiken (Ahlberg, 1994). I
kursplanen i matematik (Lpo 94) uttrycks att det dr skolans uppgift
att soka motverka att elever far svarigheter i skolarbetet.

.. sarskild uppmaérksamhet skall ges de elever som kan behdva
sdrskilt stod och ldngre tid for att upptdcka och lara viktiga begrepp,
metoder och samband. (s 34)

Var forstaelse av omvéarlden utvidgas och fordjupas standigt genom
vart erfarande och dr beroende av hur vi forstdr och upplever de
skilda situationer och sammanhang som vi ar delaktiga i. I laro-
planen (Lpo 94 s 150) framhalls att det dr skolans uppgift att utforma
undervisningen med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare
erfarenheter, sprdk och kunskaper. Samtidigt férvantas emellertid
eleverna pa lika lang tid uppna preciserade kunskapsmal i skolans
dmnen. Det stdlls ddarmed krav pa kunskaper och ldrande i skolan
som en hel del elever inte klarar att uppfylla®. Att alla elever lir i
skolan kan dock inte ifrdgasittas, daremot kan man utifradn olika
grunder diskutera vad och hur de lar. For nagra elever kanske den
mest genomgripande lirdomen de far med sig fran skolan adr att de
inte duger — de klarar inte de krav som skolan staller.

> Enligt Skolverkets nyhetsbrev Nr 3/98 fick sex procent av de elever som slutade grundskolan
1997 ett ofullstandigt slutbetyg.
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Perspektiv pa
specialpedagogik

Skolan bérs i stor utstrdckning upp av traditioner som kan sparas
langt tillbaka och som till stor del kan hérledas till ideologiska och
politiska stillningstaganden i samhallet. Skolans uppdrag innefattar
att reproducera rddande samhillsnormer och bidra till den yngre
generationens kunskapsbildning (Englund, 1986; Haug; 1998;
Lundgren, 1983). De elever som har svarigheter att f6lja skolans
undervisning skall enligt Grundskoleférordningen ges sarskilt stod.

Sdrskilt stod skall ges till elever med behov av specialpedagogiska
insatser. Sddant stdd skall i forsta hand ges inom den klass eller
grupp som eleven tillhér. (Grundskoleférordningen 5 kap. 5 §)
Den special pedagogiska verksamheten dr sdledes den del av skolans
praktik som skall erbjuda stod till elever i svarigheter. Den maste ses
en integrerad och betydelsefull del av skolans verksamhet da stodet
i forsta hand skall ges inom klassens ram. Dock med det villkorliga
tilligget som foljer i ndsta sats.

Om det finns sdrskilda skal, f&r sadant stod i stéllet ges i en sérskild

undervisningsgrupp. (Grundskoleférordningen 5 kap. 5 §)
Fram till 1940-talet dgnade den svenska skolan ganska liten upp-
mirksamhet at elever som hade svart att f6lja undervisningen. Ofta
tillimpades den passiva atgdrdsformen kvarsittning. Skolans mer
aktiva insatser for dessa elever begriansades huvudsakligen till ett
antal hjalpklasser i de storre stiderna. Dessutom fanns institutioner
fér gravt handikappade barn och ungdomar (Stukat, 1986). Sedan
dess har det skett en kraftig utbyggnad av den specialpedagogiska
verksamheten. I samband med SIA (Utredningen av skolans inre
arbete; SOU 1974:53) skedde under 1970-talet en fordndring av
synen pa specialundervisningen. I SIA-utredningen relaterades
elevers skolsvérigheter inte som tidigare enbart till individen.
Istillet betonades det sociala sammanhanget och hela skolans miljo.
(Bladini, 1990). For att héja sin kompetens och kunna verka i “en
skola for alla” fortbildades under 1980-talet en stor del av Sveriges
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grundskollérare. I den ldroplan som da var aktuell (Lgr 80) ségs att
skolans uppgift dr att séka motverka att elever far svarigheter i
skolarbetet. Verksamheten skall utformas sd att olika elevers
individuella behov tillfredsstalls och det betonas att stodatgarder
bdr ges inom den vanliga undervisningens ram.

I den nuvarande ldroplanen sigs att att det offentliga utbildnings-
visendet vilar pd demokratins grund (Lpo 94 s 7). Skolan skall
strdva efter att vara en levande social gemenskap som ger alla elever
trygghet och vilja och lust att lara. Skolan skall med utgéngspunkt i
elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper
frimja elevernas fortsatta lirande och kunskapsutveckling. I
avsnittet om en likvérdig utbildning i Lpo 94 ségs att normerna for
likviardighet anges genom de nationella malen. Detta innebér dock
inte att undervisningen skall utformas pa samma sitt 6verallt eller
att skolans resurser skall férdelas lika.

Hénsyn skall tas till elevernas olika férutsittningar och behov. Det

finns olika vagar att nd mélen. Skolan har ett sirskilt ansvar for de

elever som av olika anledningar har svérigheter att nd malen for

undervisningen. Dirfor kan undervisningen aldrig goras lika for alla.

(Lpo 94, s 6)
De utbildningspolitiska mal som utifran ideologiska och politiska
stindpunkter formuleras i skolans styrdokument skall gilla
samtliga elever i skolan och intentionen dr att malen skulle for-
ankras i undervisningspraktiken och leda till en f6randring av verk-
samheten. Men hur férhaller det sig i den dagliga verksamheten i
skolan? Finns det en 6verensstimmelse mellan ldroplanens mal och
den enskilda skolans? Stréavar personal och lirare p& de enskilda
skolorna mot de mal som uttrycks i laroplanen eller existerar det en
klyfta mellan ideologi och praktik? Realiseras de virden och maél
som formuleras i offentliga dokument i skolans verksamhet s att vi
har “en skola for alla” - dar samtliga elever &r delaktiga i en levande
social gemenskap som ger dem trygghet och vilja och lust att lira -
eller framkommer det en bild av skolan i styrdokumenten och en
annan bild i den dagliga verksamheten? Om det forhéller sig sa att
malen inte styr skolans verksamhet— vad ar det da som styr?
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En skola for alla — en inkluderande skola?

Enligt Emanuelsson (1992, 1995) har den integreringsideologi som
ger uttryck for att alla elever ar likvardiga och har full rétt att delta i
och forma gemenskapen inte fatt genomslag i utbildningen. I grund-
skolan har malsittningen med en integrerad undervisning inte
nagon fast forankring, eftersom elever i behov av sarskilt stéd till
stor del avskiljs fran den ordinarie undervisningen och erhéller
specialundervisning i segregerade miljéer. Den traditionella special-
undervisningens méjligheter att paverka skolans verksamhet for att
skapa en undervisning som inkluderar alla elever ifrdgasitts av
Emanuelsson. Istéllet for att verka i riktning mot en inkluderande
undervisning kan specialundervisningen bidra till att invanda peda-
gogiska forhallningssdtt vidmakthdlls. Dirigenom motverkas
forverkligandet av “en skola for alla” dér samtliga elever inkluderas
och dr delaktiga i gemenskapen.

Skollagen foreskriver att utbildningen inom varje skolform skall
vara likvdrdig, oavsett var i landet den anordnas. Normerna for
likvardigheten anges genom de nationella mélen i Lpo 94 och
konkretiseras i form av stravansmal och kunskapsmadl. Har da de
senaste drens fordndringar i skolans styrdokument paverkat ut-
bildningen i riktning mot en mer demokratisk skola? Ekstrém och
Emanuelsson (1998) hdvdar att eftersom det &r skolans skyldighet
att se till att alla elever uppnar kunskapsmaélen ger liroplanen en
slags definition av vad som skall vara normalt nir det giller elevers
skolprestationer. De elever som pé grund av skiftande orsaker inte
ndr upp till kunskapsmdlen - inom samma tidsrymd som sina
kamrater — kommer med utgdngspunkt i sina prestationer att
betraktas som avvikande och icke normala. Det &r visserligen
skolans uppgift att erbjuda dessa elever hjilp att nd de uppnaende-
mal som kan sdgas vara en kravnivd fér godkind, men det ar
uppenbart att inte alla skolor lyckas med denna uppgift.
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Teoribildning i specialpedagogik

Skolans viardegrund och skolans uppdrag syns ddrmed motstridiga.
Att formulera politiken &dr en sak, att omsdtta den i praktisk
verksamhet dr en annan. Englund (1995, s 7) fragar om en skola for
alla ar pa vég att uppldsas och en traditionell kunskapsorienterad
skola &r i fard med att ta 6ver pa nytt. Svaret pa fragan borde kunna
sOkas i den forskning som utforts inom det specialpedagogiska féltet
under senare ar. Frdgestillningar av denna komplexa typ har
emellertid inte stdtt i fokus for intresset inom den special-
pedagogiska forskningen i Sverige - ndgot som bidragit till att
forskningen har utsatts for viss kritik®. Kritikerna menar att
forskningen inom faltet alltfor ofta har en karaktar av utrednings-
eller utvirderingsarbete, som visserligen gréansar till vetenskapligt
arbete, men som inte tillf6r nya vetenskapliga ron.

Rosenqvists (1995) analyserande oOversikt av specialpedagogiska
forskningsmilj0er i Sverige visar att manga studier som bedrivs
saknar en bredare kontext att relatera det understkta problem-
omrddet till. Studierna behover relateras till en teoribildning inom
vilken man férdjupar och utvecklar fragor om vad handikapp och
skolsvarigheter innebédr som sociala och samhalleliga begrepp. De
flesta undersokningar har enligt Rosenqvist en klar men odefinierad
utgdngspunkt i ett slags etikettering av olika former av avvikelse’.

Haug (1998) bekraftar denna bild och framhaller att det inte
existerar ndgon omfattande systematiskt forskningsbaserad kunskap

¢ De svérigheter som specialpedagogiken har med att utveckla en egen teoribildning galler till
viss del dven pedagogikdmnet. Uljens (1998 s 15) skriver “En typ av kritik mot pedagogiken
bestdr i att man har uttryckt bedémningen att pedagogikdmnet inte utvecklat nidgot sddant
vetenskapligt paradim som uteslutande skulle kédnneteckna den pedagogiska forskningen”.

7 Under senare dr har det skrivits nya liroplaner i ett stort antal linder och inom den
specialpedagogiska forskningen marks ett 6kat intresse for komparativa studier. I dessa studier
ger man beskrivningar av respektive linders utbildningsvisen med fokus mot barn i
svérigheter (Persson, 1998). Ett huvudtema ar att granska hur man i respektive linder forhéller
sig till begreppet “inclusive education” - en utbildning dar alla 4r delaktiga i gemenskapen. Ett
okande intresse 4r ocksd markbart for att granska specialpedagogiken i tredje virlden (Baez,
1998: Lopez, 1999).
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om undervisningen av barn i behov av sarskilt stéd i Sverige.
Huvuddelen av den forskning som finns dr utférd innanfor det som
han kallar “segregerade diskursen av integrering” vilket innebér att
forskningen dr ganska dominerad av att analysera handikapp -
orsaker, utveckling och prognoser. Emanuelsson (1997) framfor att
den specialpedagogiska forskningen &r alltfor lojal mot existerande
utbildningssystem och alltfor okritisk till den radande utbildnings-
politiken. Han f6érordar dessutom ett tydliggérande av relationen
mellan specialpedagogisk forskning, handikappforskning och andra
forskningsomréden som berér avskiljningsprocesser i samhallet.
Detta borde innebédra en definition av vad handikappforskning
innefattar i férhallande till den specialpedagogiska forskningen.
Emanuelsson menar att det dr viktigt att betrakta en sddan tiankbar
utveckling som en mdjlighet till utékad kunskapsutveckling genom
att de skilda forskningsomraddena d& kan stédja varandra med
kunskap och kompetens.

Ett utmérkande drag i den specialpedagogiska forskningen — liksom
den pedagogiska — dr dess tvirvetenskapliga karaktir. Kunskaps-
bildningen inom psykologi, sociologi, och filosofi och medicin tjéanar
som inspirationskélla och kunskapsbas for specialpedagogiken, men
verkar @ven styrande pa val och behandling av forskningsomrade
och frégestillningar. I en kritisk analys av senare tids internationella
forskning inom det specialpedagogiska filtet har Skidmore (1996)
identifierat tre dominerande forskningsparadigm - “the psycho-
medical” med fokus pd individer - “the organizational” med fokus
pa institutioner - “the sociological” med fokus pa samhallet.
Paradigmet speglar forskarens kunskapssyn och utgér tolknings-
grunden fér hur man uppfattar innebérden i begreppet “sérskilda
behov”. Paradigmet tillhandahéller grunden fér forskarens for-
staelse av sdvil orsakerna till svarigheterna som vilka atgérder som
skall vidtas. Skidmore menar att samtliga tre paradigm kénne-
tecknas av reduktionism. Detta innebir att vart och ett av de tre
paradigmen é&r otillrackligt for att skapa en forstielse savil for
uppkomsten av begreppet “sérskilda behov” som de atgérder som
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bor vidtas. For att skapa kunskap och forstdelse for “sérskilda
behov” maste man tilligna sig ett vidare perspektiv och relatera och
integrera de olika paradigmen.

Skrtic (1995) framhadller att det finns ménga exempel pa att
utbildning generellt och specialundervisning i synnerhet reduceras
till ett val mellan olika praktiska undervisningsmetoder eller
organisationsformer. Han poédngterar att det ar viktigt att larare
reflekterar 6ver och intar ett kritiskt forhallningssitt till de egna
undervisningsmetoderna. Dessa &r sociala konstruktioner som
méinga génger bygger pd skolans tradition och &terspeglar
ideologiska stéllningstaganden som kan forhindra att betydelsen av
maktrelationer i undervisningen synliggors. For att frigora sig fran
ett okritiskt accepterandet av s.k. effektiva strategier och under-
visningsmetoder madste ldrare enligt Skrtic (1995) involveras i en
reflekterande process och granska sin egen undervisning i ett vidgat
perspektiv vilket inkluderar savil det omgivande samhillet som
skolans organisation.

It’s neccessary to shift from a a narrow and mechanistic view of
teaching to one that is broader in scope and takes into account wider
contextual factors, including both community and organisational
dimensions. (s. 244)
Enligt Haug (1998) &r social rattvisa ett centralt begrepp nér man
studerar fragestillningar om en likvirdig utbildning. Inneborden i
begreppet social rittvisa ar inte entydigt och definieras pé skilda sétt
beroende pd sammanhang. Haug urskiljer emellertid tva skilda
ideologiska perspektiv pd social ridttvisa. Det forsta ar det
kompensatoriska perspektivet som innebér att elever i behov av sarskilt
stod skall erbjudas den hjalp de behover for att nd upp till samma
kunskaps- och fardighetsnivd som kamraterna i samma &lder. Alla
elever skall ha formell rétt till utbildning - men inte nédvéindigtvis
till samma utbildning. Elevens prestationer fokuseras och special-
undervisningens uppgift ar att kompensera elevens brister och
skapa mdjligheter for eleven att nd upp till kraven. Experter avgor
vilka elever som é&r i behov av sérskilt stod och beslutar vilka
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atgéarder som skall vidtas. Utgadngspunkten tas i de férutsittningar
som rader i skolans verksamhet och uppgiften innebir att eleven
skall anpassas till skolan och inte tvartom.

Det andra perspektivet &r det demokratiska deltagarperspektivet. Inom
detta perspektiv ses social rattvisa som rattigheten for individen att
delta i den sociala gemenskapen pa sina egna villkor®. I fokus star
inte enbart den enskilde eleven utan dven det sociala och kulturella
sammanhang i vilket eleven befinner sig. Eleven har ratt till
delaktighet och gemenskap och orsakerna till att en elev ir i behov
av sdrskilt stod maste darfor sokas i hela skolans verksamhet. Vilka
elever som behover stod och vad som skall atgérdas avgors séledes
inte enbart utifrdn elevens prestationer, utan méste ses i relation till
hela skolans organisation och verksamhet. Individens erfarenheter
och kunskaper bildar grunden och utgér férutsittningarna for
skolans hela verksamhet.

Det demokratiska deltagarperspektivet karakteriserar dven den be-
skrivning som Udvari-Solner och Thousand (1995) gér av begreppet
“inclusive education”. De menar att inkluderande undervisning
skall ses som en process ddr en klass eller skola fungerar som en
stddjande gemenskap. Denna stédjande gemenskap dr ndgot annor-
lunda och mer &n “integration” och “mainstreaming” som &r riktade
mot att hjdlpa en speciell grupp elever att passa in i kollektivet.

Den specialpedagogiska verksamheten pd en skola aliggs oftast
ansvaret for att eleverna skall “passa in” i skolans praktik. Sandow
(1994) riktar ljuset mot utformningen av denna verksamhet och
menar att férekomsten av specialldrare pa en skola kan legitimera en
pedagogik som i sig &r selektiv och som inte behdver inkludera elever
som dr i svarigheter. Hon menar att det enda sittet att fériandra
denna pedagogik &r att den specialpedagogiska verksamheten i
hogre grad an idag integreras i skolans ordinarie pedagogik.

® Jamfor Englunds beskrivning av “den demokratiska konceptionen” som redovisats pa s 11.
vilken bl a utmérks av deltagande demokrati.
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Vislie (1995) har studerat hur nagra lander i vistvarlden férséker
utveckla utbildningsvasendet i riktning mot integrering. Hon
konstaterar att resultatet i stor utstrackning sammanhinger med
utgédngspunkterna for reformpolitiken. Tva skilda utvecklingslinjer
identifieras dér integreringsprocessen antingen utgar frdn den
specialpedagogiska verksamheten i sig eller relateras till den vanliga
undervisningen. Vislie hdvdar att om en strdvan mot tkande
integration skall forverkligas kan den inte enbart ses som en uppgift
for den specialpedagogiska verksamheten. Endast da integrerings-
processen blir en del i reformpolitiken och ingar i den allménna
skolutvecklingen kan visionen om en inkluderande skola uppfyllas.

Som tidigare ndmnts ser emellertid Englund (1995) visionen om “en
skola for alla” som alltmer hotad. Han pekar pé en f6érskjutning av
synen pa skolan i Sverige fran ett allmént intresse mot ett 6kande
privat intresse. Den 6kade decentraliseringen, profilering, skolpeng
och privata skolor ses som riskfaktorer for den demokratiska skolan
som en métesplats for olika kulturer och virderingar. Aven Berg et
al (1999) och Helldin (1998) som studerat den specialpedagogiska
verksamheten med fokus pa kommunerna och den decentraliserade
skolan pekar pd polariteten mellan individualitet och kollektivism.

Den internationella specialpedagogiska forskningen har emellertid
under senare ar — till skillnad fran forskningen i Sverige - till storsta
delen utférts inom faltet “inclusive education”. Clark, Dyson och
Millward (1998) menar att forskningen kinnetecknas av ett
paradigmskifte frdn psyko-medicinsk teoribildning till ett “post-
positivistiskt” synsitt dar varden som social rittvisa, “empower-
ment” och rdttigheter dr centrala. De menar att denna nya teori-
bildning numera &r lika dominerande som det psyko-medicinska
var tidigare.

Indeed, it is arguable — though some would no doubt disagree - that

the point has been reached where the newer paradigm exercises the

same sort of hegemony over this field that the psycho-medical
paradigm enjoyed thirty or forty years ago. (s. 161)
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Enligt Clark et al (1999) ar emellertid problemet med de nya
teorierna att de ar grundade i idealf6restéllningar. Principer om
likvardighet och deltagande antas oproblematiskt kunna realiseras
genom omstruktureringar och stéd till verksamheter och ut-
bildningsinstitutioner. Eftersom teorierna saknar empirisk for-
ankring och inte dr kopplade till den praktiska verksamheten far de
emellertid inte genomslag i skolans undervisningsvardag. For-
fattarna pladerar for en teoretiskt position som omfattar en
forbindelse mellan specialpedagogisk verksamhet och fundamentala
utbildningsfrdgor. En sddan position lovar inte att pa nagot
oproblematiskt sitt 16sa den komplexitet och motsédgelsefullhet som
specialpedagogiken rymmer. Den erbjuder emellertid mgjlighet att
placera in specialpedagogiken i en vidare kontext och “gé& vidare”
frdn den repetitiva och sterila argumentation som de menar att
forskningen pa senare tid fastnat i.

Specialpedagogik i praktiken

Persson (1995) som undersokt det specialpedagogiska arbetet i
grundskolan menar att verksamheten bedrivs mycket likartat i de
skolor han studerat och att specialpedagogiska insatser dr avsedda
att sdttas in ddr den vanliga pedagogiken inte anses rédcka till. Han
menar att planeringen av atgarder for att stodja en elev i svérigheter
oftast tycks vara en Overenskommelse mellan tva personer - en
“vanlig” ldrare och en “specialldrare”. Specialundervisningen
fungerar pé sa vis i stor utstrackning som en bestadllning fran den
“vanliga undervisningen” och dr ddarmed ocksd baserad péa de
véirderingar och normer som géller i den lokala verksamheten.

Den variation “under ytan” som forekommer i lektionernas innehall,
arbetsmaterial, arbetssitt och forhdllande mellan ldrare och elever
som Carlgren (1997) lyfter fram blir sdledes inte synlig i Perssons
understkning. Detta kan till viss del bero pa den forskningsstrategi
som anvints, men det kan dven vara sd att den specialpedagogiska
verksamheten inte utformas pa samma sitt som 6vrig pedagogisk
verksamhet i skolan. Det framkommer i Perssons (1995) studie att
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verksamheten till stor del bestams av den enskilda skolans “policy”.
I de fall dar rektorerna stéder en uttalad “policy” som inte dr knuten
till skolans tradition utan till skolans styrdokument uppmuntras
specialliraren/pedagogen att vidga perspektivet pa elever i
svarigheter till att inkludera inte bara eleven utan &ven elevens
omgivning, dvs klassen eller hela skolan och dven sittet att planera
och genomféra den ordinarie undervisningen.

Resultaten i Perssons (1995) undersdkning 6verensstimmer med de
nationella kvalitetsgranskningarna av skolan (Skolverket, 1999).
Enligt rapporten finns ett stort intresse da det géller att upptécka
vilka elever som behover sarskilt stod. Daremot dr man inte alltid s&
bra pé att hjdlpa dessa elever och man reflekterar inte sa mycket
over skolans betydelse for problemen. Det forekommer mycket
traning i smagrupper, eleverna mots av for 1dga krav och samarbetet
i den reguljara undervisningen fungerar inte tillfredsstillande.
Mélet borde vara att eleverna i sd stor utstrdckning som mgjligt kan
vara kvar i sin vanliga milj6 och specialpedagogiken borde
anvindas mer bdde av skolledning och av andra ldrare ndr man
planerar innehdll och utformning av den vanliga undervisningen.
De kraftigt minskade resurserna har sannolikt forsvérat situationen
for elever i behov av sdrskilt stod, men bristerna ar enligt Skolverket
(1998) framfor allt kopplade till kompetens, ledning, utvardering,
arbetssdtt och organisation. Det finns emellertid undantag fran
denna beskrivning av hur den specialpedagogiska verksamheten
bedrivs och exempel ges pa nagra skolor i invandrartidta omréden
dédr undervisningen dr organiserad sa att eleverna far stod inom
klassens ram.

En av manga statliga utredningar om det svenska utbildnings-
viasendet under senare ar dr utredningen om funktionshindrade
elever i skolan (Funkis, Utbildningsdepartementet, 1998). I denna
utredning framhalls att det maste finnas en strdvan mot att skapa en
“skola for alla” ddr dven de funktionshindrade eleverna skall fa en
god utbildning och plats i gemenskapen. Enligt en ledare i Lararnas
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tidning (nr 19, 1998) ar detta en riktig tanke och en riktig mal-
sattning.

Sa langt som méjligt skall skolan anpassas efter de forutsattningar de

funktionshindrade har. Men en skola for alla innebér inte att alla

mdste ga i samma skola utan snarare ett skolsystem dar alla elever

kan utvecklas efter sina férutsattningar och i gemenskap med andra.

(s2)
En tolkning av detta citat dr att formuleringen ger uttryck for en
avgransning av begreppet gemenskap. Den innefattar inte elever
utan funktionshinder. Istillet formas gemenskapen av en mindre
grupp elever som avskiljs och bildar en segregerad grupp for att de
skall utvecklas efter sina forutsdttningar. Gemenskapen bestar
ddrmed av en begréinsad grupp elever i behov av likartat stod.

En 6kad tendens till sdrskiljning frdn “den vanliga undervisningen”
kan ocksd markas i det faktum att allt fler elever far sin under-
visning i sdrskolan, trots att de inte uppfyller de kriterier som stélls
for en inskrivning i den skolformen (Skolverket, 1998b). Aven detta
forfarande kommenteras i en ledare i Lararnas tidning (nr 3, 1999).
Under rubriken “Skola for ndstan alla” framfor man att sarskolans
elever inte skall rekryteras som en f6ljd av de brister i grundskolan
som uppstatt genom att resurser skurits ned. Nér sa sker urholkas
principen om en skola for alla. Grénserna for vad som ses som
“normalt” snédvas in. Det barn som far en diagnos pa en neurologisk
skada eller skrivs in i sdrskolan far naturligtvis en forandrad
sjdlvbild. Forfarandet pdverkar emellertid dven kamraterna och
deras sitt att férhalla sig till dem som é&r i behov av sarskilt stéd och
i ledaren stills den relevanta frdgan om hur “normal” man
egentligen mdste vara for att fa plats i en skola for alla.

I grundskolan &r sérskilda undervisningsgrupper for barn i behov
av sérskilt stdd vanliga och under senare ar verkar det som man i
storre utstriackning an tidigare skapar permanenta mindre
undervisningsgrupper (Skolverket, 1998b). For att stodja sdvéal den
elev som &r i behov av sdrskilt stod som den undervisande lararen —
som ofta inte anser sig ha den kompetens som erfordras for att ge
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eleven det stdd som beh6vs — sammanfors barn som bedéms ha
likartade svarigheter i mindre grupper. Det kan handla om elever
med 1ds- och skrivsvarigheter, socio-emotionella storningar eller
férsenad tal och sprakutveckling. Med motivet att virna om en hig
kvalité i undervisningen och skapa storsta méjliga forutsittningar
for alla elever att uppnd laroplanens mal, avskiljer man saledes
elever som beddms vara i behov av sérskilt stod frdn den “vanliga
undervisningen” och skapar pa s& sitt mer homogena grupper.
Granserna for vad som kan anses “normalt” sndvas ddrmed in.

Det ar vilkant att motiven for specialpedagogiska insatser inte
enbart kopplas till den enskilde elevens behov av sarskilt st6d utan
dven till “de andras” prestationer. Vissa elever orsakar problem i
skolan genom att deras narvaro i klassen inverkar stérande pa
undervisningen och ddrmed har en negativ effekt pd 6vriga elevers
prestationer. En elevs avskiljning frdn den s.k. vanliga under-
visningen legitimeras d& genom att man menar sig sl vakt om en
hog kvalité i undervisningen och védrna om samtliga elevers
prestationer (Ahlstrom et al, 1986; Skrtic, 1995).

En bidragande orsak till att man organiserar mindre undervisnings-
grupper kan vara det 6kade intresset fér neuropsykologiska och
medicinska diagnoser. Detta intresse mérks inte minst hos férdldrar
som vill f& utredningar och diagnoser pé sina barns problem da
skolan i forsta hand avsatter resurser till “diagnosticerade” elever
(Skolverket, 1998b). Ytterligare en orsak kan vara att en
omorganisation av detta slag mycket tydligt synliggor att man i
skolan vdrnar om barn i behov av sdrskilt stéd - man “goér”
nagonting. Om man istédllet fors6ker arbeta med langsiktiga
pedagogiska dtgédrder pa olika nivéer i skolans verksamhet &ar det
mojligt att atgdrderna uppfattas som mer diffusa. Fortlspande
maldiskussioner som involverar skolpersonal, elever och féridldrar
dédr motiveringar for och klargérande av hur arbetet liggs upp for
att 16sa de problem som uppstér blir — i férhallande till att
organisera mindre undervisningsgrupper — ett omfattande och
modosamt uppdrag som fordrar en samling fran hela skolan.
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Vad innebédr da “en skola for alla”? Handlar det enbart om alla barns
och ungdomars rétt till utbildning &r fragestédllningen tdmligen
oproblematisk i vart land. Ser man dédremot till likvardighet och till
skolans skyldighet att beframja elevernas individualitet och tillse
individens ratt att i samvaro med andra delta i gemenskapen i “en
skola for alla” blir innebdrden i begreppet mer svarfangat. Det ligger
da oppet for en mingd skiftande tolkningar med varierande och
ibland helt motstridiga innebérder.

Vad menas med att att utgd frén elevernas skilda erfarenheter i
undervisningen och ta hinsyn till deras olika forutsittningar och
behov? P4 vilka sitt skall de barn som dr i behov av sdrskilt stod
inkluderas i gemenskapen och vilken gemenskap handlar det om?
Pa vilka sétt kan inneborden i “en skola for alla” vidgas fran att
handla om ett politiskt och normativt begrepp till att i storre
utstrdckning handla om hur “en skola foér alla” skall kunna
realiseras i praktiken - inte foretrddesvis pa ett organisatoriskt plan
med differentiering och nivagruppering i fokus utan med en
inriktning mot att skapa reella forutsattningar for en inkluderande
undervisning? Kan begreppet “en skola for alla” innefatta ett kritiskt
analyserande forhallningssadtt till skolans och den egna
védrdegrunden hos skolans aktorer? Kan detta férhallningssitt i sin
tur ligga grunden till en handlingsberedskap och ett kunnande som
medger en variation och mangfald i séttet att méta alla elever i
skolan inklusive dem som é&r i behov av sarskilt stod?

Svaren pa dessa fragestillningar varierar och avgors av de individer
som stéller fragorna och den kontext i vilken de verkar. “En skola
for alla” tar gestalt pa skilda sitt beroende p& hur den virdegrund
och den sociala praktik som ligger till grund fér tolkningen av
begreppet dr beskaffad.
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KAPITEL 2

Skola i fordndring

Skolan och utbildningssystemet kantas av texter. Eller kanske
snarare tdcks av texter som skall ge uttryck for den aktuella politiska
viljeinriktningen och visa pa vigar hur denna skall forverkligas i
skolans vardag. En central fragestéllning dr emellertid om foér-
dndringar i laroplaner och andra styrdokument fér reellt genomslag
och styr skolans verksamhet pa det sitt som &r tinkt. Medfér de
foréndringar av skolan som ndmnts inledningvis till att skolan blir
béttre pa att skapa en god milj6 for ldrande — en social praktik som
inkluderar alla elever?

Fran regelstyrning till mal- och resultatstyrning

Den mest genomgripande forandringen i skolan &r att utbildnings-
verksamheten har decentraliserats och 6vergatt fran regelstyrning
till mal- och resultatorienterat styrsystem. Statsmakten lagger endast
fast mélen for utbildningen — vagen dit blir en angeldgenhet fér den
enskilda kommunen. Kommunerna — de politiska ndmnderna for
barn och utbildning — 4r numera ansvariga for att liroplanens maél
uppnds. Aven rektor och skolans 6vriga personal har emellertid
ansvar fOr att skolans arbete bedrivs i rikining mot mélen (Lpo 94, s
3). De nationella madlen och riktlinjerna definierar pa ett
Overgripande plan vad god kvalitet &r — ddrmed avgors skolans
kvalitet av i vilken utstrackning eleverna uppnér de nationella
maélen - uttryckta i termer av “mal att striva mot” och "maél att
uppnd”.

For att pa det lokala planet realisera de mal och riktlinjer som
formulerats i de nationella styrdokumenten ges i styrdokumenten
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vissa riktlinjer. Kommunen har skyldighet att faststilla en skolplan
och dessutom skall den enskilda skolan uppriatta lokala arbetsplaner. I
dessa dokument skall verksamhets- och undervisningsmal som
Overensstimmer med de nationella malen definieras och beskrivas.
Skolplanen och den lokala arbetsplanen skall séledes bilda lankar i
den kedja som styrsystemet utg6ér och beskriva hur arbetet i
verksamheten skall bedrivas for att mélen i den nationella
laroplanen uppnas. Skolan har dven skyldighet att ta initiativet till
enskilda samtal — utvecklingssamtal — med fordldrar och elever samt
uppritta dtgirdsprogram for elever som bedéms vara i behov av
sarskilt stod.

Fran text till handling

Decentralisering och lokalt beslutsfattande uppfattas som dagens
l6senord — utvecklingen skall grundas pa lokala forhallanden. Den
radikala omorganisation som 6vergangen till en malstyrd skola
innebdr genomfors emellertid utan att en egentlig diskussion om
skolans mal - som stricker sig langre 4n till de mal som uttrycks i
kunskapsmalen — kommer till stdind (Alexanderson, 1998).

Enligt statsmakterna har de aktorer som verkar pa filtet kinnedom
om de lokala forutsdttningarna och ddrmed har de ocksa storst
mdojligheter att realisera de nationella mal och riktlinjer som liggs
fast i officiella dokument som skollag, grundskoleférordning och
laroplan. Detta synsitt innebar en viss frihet vid tolkningen av
styrdokumenten och medfor en viss lokal variation inom ramen for
vad som anges som en “likvardig utbildning” i skollagen. Eftersom
det ror sig om politiska dokument uppstér det emellertid
svarigheter vid ”6verforingen” av de nationella mélen till den lokala
nivan. Skolans styrning &r i hég grad en “horisontell process”. En
rad aktorer som politiker, forvaltning, skolledare, ldrare och andra
ar med och paverkar skolans verksamhet med utgdngspunkt i sin
funktion, men ocksa utifrdn sin personliga uppfattning om vad
styrningen av skolan innebér. I flertalet av kommunerna har
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konsekvensen blivit att det saknas en helhetssyn och en samsyn om
utvecklingen av skolan (Skolverket, 1999).

Som ndmndes inledningsvis menar Berg et al (1999) att en
decentraliserad och malstyrd skola kan leda till stora skillnader i
kommuners och skolors sétt att organisera och utforma ut-
bildningen. Enligt Englund (1995) kan dérfor en deltagande mal-
styrning innebdra risker fér att laroplanen forlorar sin styrande
funktion, da det galler elevernas férberedelse fér det demokratiska
samhillet. For att sdkerstilla kraven pd en likvirdig skola har
Skolverket en tillsynsfunktion. I tillsynen granskas om kommunerna
lever upp till de nationella mélen for skolan sdsom de uttrycks i
olika skolforfattningar. Skolverket avger ett beslut i de aktuella
fragorna, men eftersom det inte finns ndgot sanktionssystem kopplat
till tillsynsfunktionen betraktas den av manga som tdmligen
uddlos.’

Processen att med utgangspunkt i texter och formuleringar i olika
dokument utforma realiserbara mal som aktorerna kan verkstilla i
handlingar inrymmer avsevarda svarigheter. Motsittningen mellan
formuleringsarenan och realiseringsarenan goér sig gillande pa
samtliga nivaer i det hierarkiska styrsystemet da man skall verk-
stélla riktlinjer som faststéllts i dokument av olika slag. Svérig-
heterna att omsétta text i handling blir inte minst synliga nér
aktorerna sjdlva &r delaktiga i formuleringen av dokumenten. Ett
exempel ar de tidigare ndmnda lokala arbetsplanerna som lirarna
skall skriva. Aven da det finns vil utarbetade skolplaner och arbets-
planer pd en skola &r det inte sjdlvklart att de anviands som ett
redskap i skolans dagliga arbete. Det intréffar att planerna stills in i

> For att forbattra tillsynen tillsatte statsmakterna ar 1998 ett antal utbildningsinspektorer som
besokte skolor i skilda delar av landet. De skulle avge en tillstdndsbeskrivning av skolornas
verksamhet och analysera i vilken man skolorna lyckas uppnd malen fér skolan inom tre
omraden: Rektor som styrfunktion i en decentraliserad skolorganisation — Undervisningen av
elever i behov av sdrskilt stod — Lis- och skrivprocessen som ett led i undervisningen. Deras
uppdrag var att beskriva skolans verksamhet samt géra en virdering som innefattade férslag
till atgarder som i forekommande fall kunde leda till att skolan utvecklade sin verksamhet i
rikining mot en storre dverensstimmelse med de nationella mélen. Aven andra omraden av
skolans verksamhet kommer efterhand att granskas av Skolverket.
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en pdrm och enbart tas fram vid speciella utvirderingsdagar®.
Planerna ger ddrmed inte fortlépande vigledning och riktlinjer for
hur skolans verksamhet bér bedrivas.

Skolans motstridiga mdl

De motstridiga budskap som &terfinns i malformuleringarna i
dagens styrdokument ar inte nagot nytt for den mél- och
resultatstyrda skolan. Malen ir liksom tidigare individuellt
orienterade — samtidigt som de &r anpassade till samhillets krav.
Varje individ skall utvecklas efter sin formdga och sin takt —
samtidigt som undervisningen maste utformas si att det gar att
sortera eleverna for framtida verksamhet i samhillet (Emanuelsson
1993). Skolans uppdrag giller siledes att tillgodose savil
individuella som kollektiva krav.

Betydelsen av att elever i svarigheter far det stéd de enligt ut-
bildningsvasendets lagtexter har ritt till uppmérksammas alltmer i
samhillsdebatten. Det stora intresset kan delvis ses som en f5ljd av
de nedskérningar av ekonomiska resurser som under senare &r har
drabbat skolan vilka lett till att de specialpedagogiska insatserna i
grundskolan har minskat. Resurser dr emellertid inte bara en fraga
om pengar utan kan avse en mingd olika saker. I Skolverkets
temabild av elever i behov av sarskilt stod (Skolverket 1998b) fors ett
resonemang om vad resurser kan innefatta. Viktiga faktorer i arbetet
med elever i behov av sérskilt stéd dr positiva forvintningar pa
eleverna, samarbete med hemmen, effektivt utnyttjande av
undervisningstiden och en betoning av basfirdigheter. Dessutom ar
skolledningen som pedagogisk ledare och ansvarig foér skolans
organisation en avgorande resurs i arbetet med att skapa en
gynnsam skolmilj6. Det viktigaste dr emellertid att elevernas egna
resurser tas tillvara och utvecklas och i detta hanseende &r lirarnas
undervisning av avgorande betydelse.

19 Personlig kommunikation.
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Kvalitet kan handla om att ha ett antal ars erfarenhet som lirare,
formagan att skapa en bra undervisningssituation for alla elever eller
att etablera en relation som stimulerar elevernas lirande. Det kan
ocks& handla om att stdlla lagom stora krav, att behérska en bred
repertoar av pedagogiska insatser som kan individualiseras for att
passa olika elever, ha kunskap om elevers situation, eventuella
funktionsnedsattningar och specifika behov m. m. (Skolverket 1998b
s 34).

Ekstr6m och Emanuelsson (1998) menar att resursminskningen sigs
péaverka skolans mdjligheter att uppnd malen for verksamheten.
Skolan anser sig inte langre har “rad” att satsa pa elever i behov av
sarskilt stod. Det dr uppenbart att behoven f6r den s k ordinarie
undervisningen i forsta hand tillgodoses och forst dérefter satsas
resurser pa de sidrskilda behoven — om det finns utrymme kvar.
Enligt gillande regelsystem borde emellertid de sirskilda behoven
vara prioriterade och i forsta hand tillgodoses. Denna negativa bild
av resurstilldelningen &dr emellertid inte entydig och enligt Haug
(1998) tyder vissa tecken pé att kommunerna ser mycket serigst pa
frdgan och prioriterar atgarder for elever i behov av sarskilt stod.

Resurser av olika slag dr emellertid inte helt avgorande nir det
géller att forverkliga visionen om “en skola for alla”. Karnpunkten
handlar om den virdegrund som verksamheten vilar pa. Dyson och
Millward (1998) diskuterar vad som hander nér ldrare och politiker
forsoker realisera “inclusive education” i praktiken och pekar pa
komplexiteten néir det géller utbildningens virdegrunder. De menar
att den senare tidens internationella forskning till stor del inriktats
mot att avsldja de implicita varderingar som ligger till grund f6r
synen pd likvdrdighet — deltagande — makt samt paverka och
utveckla alternativa vidrderingar. Detta dr emellertid inte s&
oproblematiskt som det kan synas da virderingar som exempelvis
likvardighet inte behover vara endimensionella.

Again, equity is a case in point. Equity may mean equity of resource

distribution, or equalisation of provision, or of opportunity, or of

attainment; it may mean equity as between the genders or between

all children of the same age, or children from different socio-
economic background, or children from different ethnic background,
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and so on. It is by no means impossible that one sort of equity may

contradict another. (Dyson & Millward, 1998 s 105)
Uppdraget i ett utbildningssystem é&r séllan eller aldrig att realisera
enskilda varderingar. Tvartom handlar det om méanga olika védrden
som kanske inte Overensstimmer med varandra. En likvardig
utbildning &r t ex sedan linge ett mal i mdnga utbildningssystem i
vastviarlden, men maélet dr dven att optimera den enskildes
prestation och utveckla nationens ekonomiska infrastruktur. Enligt
Dyson och Millward (1998) ar det inte alls uppenbart att dessa
virden &r forenliga och de menar att det kanske rent av dr en
omdjlig uppgift att realisera visionerna och skapa en undervisning
som inkluderar alla elever.

Det ligger sdledes en motstridighet férborgad i skolans uppdrag da
den har skyldighet att se till barnens behov och skapa en likvérdig
utbildning samtidigt som uppdraget géller att sortera eleverna for
att utbilda kunniga yrkesménniskor. Motstridigheten giller pa ett
generellt plan hela skolans verksamhet men kommer sarskilt tydligt
till uttryck i den specialpedagogiska verksamheten— som kan tyckas
karakteriseras av paradoxer. Stukat (1983) menar att motstridigheten
kommer till uttryck i sdvél synsittet pd den enskilde eleven som i
val av undervisningsmetoder och undervisningens organisation:

* Specialpedagogiskt arbetssdtt kraver en sdrskild pedagogik. Men det
existerar sdvitt bekant inga inldrningslagar eller undervisningsprinciper

som dr unika for elever i svéarigheter.

* Elever i svarigheter bor f& sin undervisning i normal skolmiljo, alltsd inte
segregeras. Men inldrnings- och utvecklingsbetingelserna kan i vissa fall

beddmas vara gynnsammare vid homogen gruppering i tillrattalagd miljo.

* Specialldraren representerar specialpedagogiskt kunnande och har ansvar
for att forebygga och atgédrda skolsvarigheter. Men hela lararlaget, arbets-
enheten forutsatts arbeta specialpedagogiskt och ha gemensamt ansvar for

alla elever.

47



* Skolan har i férsta hand pedagogiska uppgifter och beredskap att 16sa
pedagogiska problem. Men orsakerna till elevernas svarigheter ligger ofta
utanfor skolan och kréver insatser som gar utover de pedagogiska. (Stukat,
1983 5 97)

Den specialpedagogiska verksamhetens forutsittningar kénne-
tecknas salunda enligt Stukat av en konflikt mellan uppfattningar "4
ena sidan” och “& andra sidan”. Denna konflikt kan inte f& en
slutgiltig “ratt” 16sning. Istillet pekar den mot att en méngfald av
olika handlingsalternativ borde 6vervagas och att olika former av
atgarder maste komma till anvandning.

I den specialpedagogiska verksamheten och framfor allt da det
giller att implementera en inkluderande undervisning stills ldrare
och annan personal stindigt i olika valsituationer. Det dr problem
som maste 16sas. Dyson och Millward (1998) framfor att det &r
fruktbart att tinka pd dessa val som dilemman istéllet for ett se dem
som problem — dér det finns en 19sning som &ar ritt eller fel.
Dilemman innebér att en och samma &tgérd kan inrymma savil for-
som nackdelar. Detta leder till ett behov av diskussion och dialog
som kan utveckla forstaelsen och erbjuda olika handlingsalternativ.

Yrken i fordndring

Sambhillets forandring leder till krav pa en férdndring av skolan som
i sin tur stéller ansprdk pa kunskapsutveckling hos aktorerna i
skolan. Decentraliseringen med st6rre utrymme f6r lokalt inflytande
Okar kraven pa kompetens for de yrkesgrupper som verkar i skolan
och sétter ljuset pd betydelsen av att utveckla yrkessprék och
yrkesetik. I det féljande tecknas nagra bilder av rektorers, special-
pedagogers och larares yrkesutovning.
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Rektorn — administratoér och pedagogisk ledare

I den studie som redovisas i denna bok stir inte rektors yrkes-
uppgifter och ansvarsomraden i fokus. Vid en beskrivning av en
skolas verksamhet kan emellertid inte rektors betydelse forbigas.
Rektor &ar pedagogisk ledare och ansvarar fér fordelningen av
skolans resurser och har dirigenom det avgtrande inflytandet 6ver
innehallet i skolans verksamhet och de resultat man uppnar. Det r
sdledes rektors ansvar att skolans verksamhet inriktas mot
nationella mél och féljer den inriktning som formuleras i lokala
arbetsplaner och skolplaner. Rektor har dessutom ett sirskilt ansvar
for att utforma undervisningen och elevvardsverksamheten si att
eleverna far det sirskilda st6d och den sérskilda hjilp de behover
(Lpo 94).

Ett av de omrdden som granskades i Skolverkets Nationella
kvalitetsgranskningar (Skolverket, 1999) var “Rektor som styr-
funktion i en decentraliserad skolorganisation”. Ett av de hinder
som pdavisades for en utveckling av verksamheten &r synen pa
rektors uppdrag. I granskningen framkom att det inte finns nadgon
samsyn om att det dr rektors uppgift att leda det pedagogiska
arbetet i skolan. Ménga ldrare menar att rektorns uppgift ar att styra
och leda verksamheten genom att huvudsakligen agera utit och
uppat, dvs i relation till férdldrar och forvaltning samt ta ett sarskilt
ansvar for elevvardsfragorna.

Ldrarna skall sjilva skota det pedagogiska arbetet utan rektors
paverkan. Personal med denna instillning utgdr naturligtvis inte
ndgot stdd for rektorns utvecklingstankar. (Skolverket, 1999 s 31)

Vissa ldrare ser sdledes rektorn enbart som en administrativ chef och
det &r inte heller ovanligt att rektorn sjdlv viljer den rollen.
Rektorerna dr oftast relationsorienterade och satsar pé att skapa ett
gott klimat i skolan och &dgnar sig mindre 4t att samtala med
personalen om deras undervisning och hur den kan f6rbéttras. De
flesta av de granskade skolorna kidnnetecknas av en harmonikultur
vars kidnnetecken ar att
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.. man i de flesta fall avstar fran att féra diskussioner om verk-
samhetens inrikining och férverkligande som skulle innebéra risk for
att motsattningar i synsédtt och tankar kommer till uttryck.
(Skolverket, 1999 s 36)

Den konsensussyn som préglar s manga skolor och som i grunden
inte dr konstruktiv forhindrar manga anstringningar fér en
utveckling i skolans arbete. Rektorernas bristande ledarskap kan
bland annat leda till att ldrarna inte far det stdd och de krav pa
forandringsarbete som skulle behovas. I alltfér fa skolor driver
rektorn ett medvetet arbete for att d4stadkomma reflektion och
diskussion om hur skolans mal skall nds och hur de medel skolan
forfogar 6ver kan utnyttjas (Haug, 1998; Skidmore, 1998; Skolverket,
1999).

Scherp (1998) som studerat rektorers ledarskap i gymnasieskolan
hévdar att rektorers forhdllningssétt dr av stor betydelse for lirares
undervisningsmonster och att rektors férméga att féra in andra
perspektiv dr avgorande for vilket férandringsarbete som sker. I sin
underskning finner Scherp tva typer av rektorer: de som har ett
utmanande ledarskap och de som ar mer serviceinriktade. Rektorer
med ett utmanande arbetssitt tar mer egna initiativ, utmanar girna
gamla forestédllningar och lyfter in nya perspektiv i verksamheten.
De serviceinriktade rektorerna ser i forsta hand som sin uppgift att
lyssna pd hur ldrarna vill att verksamheten skall se ut och ligger
utifran det perspektivet grunden for arbetet. De storsta for-
dndringarna sker pd skolor dir rektor har det utmanande ledar-
skapet. Pa skolor dar rektor forlitade sig pa lararinitiativen var
forandringstakten lagst.

Det ligger emellertid en problematik forborgad i en polarisering
mellan tvé olika ledarskap, dér det ena lyfts fram som vigen till
utveckling och férindring. Om det forhaller sig s att rektorer med
ett utmanande ledarskap “gér for hért fram” och inte lyckas
forankra sina idéer och forandringstankar i lirarkollegiet kan detta
leda till att konflikter och motsittningar mellan ldrare och grupper
av larare om skolans mal och vdrdegrund blir synliga och
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permanentas, vilket motverkar forandringsarbetet i skolan. Enligt
Kérang (1997) arbetar skolans personal mot de mal som samhillet
stiallt upp. Att kunna samla personalen kring tydliga mal och
ambitioner dr en sida i detta arbete. Att f6lja upp och gora det
tydligt att det malinriktade arbetet ger resultat dr en annan sida. Nér
ldrarna upplever alltfér stor spanning mellan sina ambitioner och
det sitt pd vilket arbetet bedrivs fungerar skolan déligt och det
galler dven det pedagogiska ledarskapet.

Ainscow (1995) som studerat hur en inkluderande undervisning kan
forverkligas i skolans verksamhet podngterar att planering och
genomférande av verksamheten maste springa fram ur en gemen-
sam vision om framtiden.

... Where there is a lack of congruence between a school’s long term
goals and a particular initiative, it is very difficult to build
commitment among staff. (Ainscow, 1995 s 69)

Ett effektivt och positivt ledarskap skall sdledes inte bara finnas hos
rektor utan alla i skolan &r lika delaktiga. I arbetet med att skapa en
gemensam pedagogisk grundsyn pa en skola ar det avgorande att
alla i skolan dr involverade. Visionen och malen maste bli en
angeldgenhet for alla som verkar i skolan och ing& som en naturlig
del i skolans vardagsarbete.

Specialpedagogen —
klinikldrare och nytdnkande foérandrare

I de stindiga férdndringar som karakteriserar skolan ingér natur-
ligtvis &ven en fordndring av specialpedagogens yrkesuppdrag. I en
skildring av den svenska specialldrarutbildningen fran 1921 till 1981
sparar Bladini (1990 s 338) en foriandring i utbildningen déir
specialldraren utbildats fran hjalpskoleldrare via 6vergéngsformen
kliniklarare till att arbeta som skolans fordndringsagent.
Hjdlpklasslararens yrkesroll karakteriserades av “begriansad
professionalitet” genom att vara intuitiv, erfarenhetsgrundad och
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klassrumsfokuserad. Kliniklararrollen kédnnetecknade av en “vidgad
professionalitet” genom intresse for diagnoser och
utvdrderingsinstrument inom ramen for tidens teknologiska
pedagogik. Av skolans fordndringsagent krdvs en syntes av
professionella egenskaper som intuition, erfarenhetsbaserad
kunskap om individuella elever, intresse for teori, samarbets-
formdga och kompetens att arbeta pa en mer central organisatorisk
niva dn tidigare specialldrare. Med sadant stod skulle klassldrarna
bli bittre kvalificerade att mota och stodja alla barns behov —
inklusive de barn som blivit bedémda att ha sarskilda behov.

Specialldrarutbildningen ersattes ar 1990 av den specialpedagogiska
pabyggnadsutbildningen. Denna dr i dagslédget tillgénglig for larare
samt fritidspedagoger och utbildningstiden har foérlangts. Den nya
specialpedagogen skall anldgga en helhetssyn pa elever i behov av
sarskilt stod och aktivt delta i och medverka till en utveckling av
skolans verksamhet. Beteckningen férandringsagent skulle darmed
kunna gélla fortfarande. De férvantningar som larare pé faltet har
péd specialpedagogen motsvarar emellertid inte alltid special-
pedagogernas nya kompetensomrdde. Traditionen att
specialpedagogen skall arbeta som klinikldraren — diagnosticera och
bedriva undervisning med en eller ndgra fa elever at gangen — lever
kvar. En slutsats som dras i Skolverkets Nationella kvalitets-
granskningar (1999) dr att det ofta finns en olost konflikt betraffande
inriktningen av arbetet i elevvardsteamen dér specialpedagogen
vanligtvis ingar.
Teamen uttalar ofta en Onskan att arbeta forebyggande och

handledande genom ldrarna, samtidigt som skolledning och lirare
stéller krav pé insatser for individuella elever. (Skolverket, 1999 s 95)

En utveckling som kan skonjas under senare ar ar att centrala
resurs/stodteam inrdttats i kommunerna. Tanken 4r att samla
exempelvis medicinsk, psykologisk och specialpedagogisk
kompetens pa ett stdlle och pa sa sétt effektivisera resurserna. Denna
samlade kompetens skall bistd personalgrupper inom forskola och
skola med konsultation och handledning. De specialpedagogér som
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knyts till teamet kommer da i hog grad att agera i rollen som
konsulter. I specifika problemsituationer som &r kopplade till
enskilda barn kan specialpedagogen/konsulten innebéra ett stort
stod for larare och personal. Forutsiattningarna for att konsulten
under en ldngre period aktivt skall delta i ett arbete som syftar till
utveckling och férdandring av hela verksamheten ar troligtvis mer
begridnsade. Det kan sdledes finnas nackdelar som maste diskuteras
och synliggoras d& man inrittar resursteam t ex

.. att kompetens och resurser férsvinner fran skolenheterna, att
eleverna far langre avstand till kvalificerad hjalp och att det kan
uppstd “koer” dd manga skolor och elever soker hjélp. (Skolverket,
1999 s 94)

I en undersokning av det specialpedagogiska arbetet i grundskolan
konstaterar Persson (1995) att de atgdrder som sétts in antingen &r
av beskyddande, dtgirdande eller omdanande karaktir. Atgérder av
beskyddande karaktdr som enbart berér den enskilde individen
dominerar i de skolor Persson undersokt. I mycket mindre ut-
strackning forekommer atgiardanden som far konsekvenser pa klass-
eller gruppnivd. Omdanande atgirder som bertr hela verksamheten
dvs skolan och dven samhillet utanfér skolan férekommer ytterst
sparsamt. Han menar att synen péa vad som uppfattas vara special-
pedagogikens uppgifter dr “cementerad” och till stor del handlar om
atgirder av beskyddande eller atgardande karaktir.

Aven Colnerud och Granstrom (1994) visar i en studie att skolans
personal genomgdende “tillskriver eleven problemen”. I de
diagnoser som stills pd de skolor de undersokt betraktas eleven (i
elva av tolv fall) som bdrare av ndgon form av svarighet.
Svarigheterna yttrar sig i form av elevbeteenden som skolans
personal inte kan méta och ansvaret for elevens situation flyttas da
till en annan instans. Colnerud och Granstroém menar att istéllet for
att anvinda en modell som &r baserad pa elevens personlighetsdrag
borde man anvinda en foérklaringsmodell som &r baserad pé att
skolan dr anpassningsbar. En elevs manifesta svarigheter dr en
kombination av personliga forutsdttningar och skolans svarigheter
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att mota eleven. De foresprakar att skolans insatser maste ses som en
operativ variabel som leder till ett dtgdrdsprogram dér skolans
aktorer fordandrar sitt beteende.

Forhallningssattet att “se eleven som problemet” kan forvisso har-
ledas till den specialpedagogiska undervisningstraditionen men
dven ord skapar tankefigurer och klassificeringsbegrepp som
influerar skolans arbete och som styr in arbetet i banor som kan vara
svara att paverka och forandra. Trots att det i Lgr 80 (s 52)
poangteras att om en elev fdr svdrigheter i arbetet ir det nodvindigt att
forst prova, om skolans arbetssitt kan idndras dr det mojligt
formuleringarna om “eleven i centrum” kan ha haft en viss inverkan
pa hur arbetet med elever i svdrigheter bedrivs. Betoningen av
eleven i centrum fokuserar den enskilde individen och det ér
tankbart att det leder tankarna till att det dr eleven som skall
diagnosticeras och atgdrdas. Det dr dven mdjligt att bendmningar
som diagnos och atgardsprogram bidrar till att befasta traditionella
forestallningar.

Uppmaérksamheten som riktats mot den neuropsykologiska
forskningen dar man gérna vill forklara alla svarigheter i biologiska
och medicinska termer kan dven influera och paverka i riktning mot
ett individinriktat perspektiv och en 6kad anvéndning av diagnoser.
(Borjesson, 1998; Skolverket, 1998b). Ménga ldrare upplever sin
arbetssituation som pressande och upplever frustration och
villrddighet i motet med elever i svarigheter. Lirare uttrycker att de
inte har handlingsberedskap for att agera i de kritiska situationer
som kan uppstd i klassrummet och att de inte har kunskaper
tillrackligt att hantera konfliktsituationer och skapa en lugn
arbetsmiljo for eleverna. I manga fall anser de sig inte heller ha
tillrdckligt stod av speciallirare/-pedagog eller elevvardsteam
(Arvidsson, 1995). Det kan i detta ldge uppsta en tro pa att diagnoser
och tester skall 16sa problemen.
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Emellertid &r det inte diagnosen i sig som avgér om den ér

anvéndbar eller inte, utan de forestéllningar och férvéntningar som

den ger upphov till och som alla alltid paverkas av. En 6nskan att

kunna forklara ett problem klart och enkelt dr forstielig, men den

leder ibland till slutsaten att ocksa behandlingen skall vara enkel och

effektiv. (Danielsson & Liljeroth, 1996 s 23)
En ensidig fokusering pa individen utan beaktande av elevens hela
skolsituation kan emellertid leda till att att problem som kan
hérledas till grupp- och organisationsniva eller till samhallet
forlaggs hos enskilda individer. Det kan ocksa innebéra att skolans
personal i mindre utstrackning utgar fran elevens behov i relation till
hela skolmiljon och i stillet litar mer pa experutlatande om tillstind
(Skolverket, 1998). Ett okat intresse for diagnoser och tester
framkommer dven under senare ar i skoldmnet matematik, déar
specifika svarigheter under senare ar i allt storre utstrackning
diagnostiserats som “dyskalkyli” av ldkare och psykologer. Detta
leder till att diagnosinstrument och screeningtest som ar ténkta att
anvandas i skolan utarbetas (t ex Adler, 1998). Diagnosernas varde
for skolans arbete ligger i vad dessa leder till i det dagliga arbetet.
Ett dilemma uppkommer d& diagnoser oftast inte sdger mycket om
hur den pedagogiska verksamheten skall utformas (Pehrsson &
Sahlstrom, 1998).

Uppmaningar till tidig diagnosticering av experter bor tas med en
viss forsiktighet da det giller en tidig beddmning av vilka barn som
kan befaras hamna i svarigheter. Det ar inte forrdn barnen kommer
langre upp i skoldldern som en diagnos med avseende pa sirskilda
matematiksvarigheter kan stillas med viss sdkerhet (Adler, 1996).
Bakgrunden till elevers svérigheter &r sammansatt och oftast finns
en komplex orsakskedja som maste kartldggas for att ge eleven den
tid och det stod han eller hon behover. Kartlaggningen innebér ett
systematiskt utforskande av elevens situation dar olika analysverktyg
anvands. Diagnoser och tester kan aldrig vara det enda redskapet for
att skapa en helhetsbild utan dessa maste kompletteras med
intervjuer och observationer (Pehrsson & Sahlstrom, 1998). En
kartliggning av en elev som é&r i behov av sarskilt stéd i matematik
bOr innefatta en analys av elevens hela skolsituation. Intervjuer och
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observationer bor darfor genomforas som syftar till att ge en bild av
elevens larandemiljo och sociala praktik. Som en del av kart-
laggningen bor en analys av elevens forstaelse och tankande inom
matematikens innehdllsliga omrdden, elevens forhallningssatt till
matematik samt tilltro till den egna férmdgan inga (Ahlberg, 1999).

Finns det d& inom specialpedagogiken en speciell syn pa ldrande,
kunskap och demokrati som skiljer sig frdn den mangfacetterade
bild som framkommer i den “vanliga” pedagogiken? Wennbo (1998)
framfor att specialpedagogik maste handla om att ta de pedagogiska
konsekvenserna av att barn dr olika. Specialpedagogik kan inte
handla om att specialldraren/-pedagogen forvintas “bota” vissa
elevers brister med speciella metoder. Individen maste forstas som
en del av klassen/gruppen och organisationen. Specialpedagogen
skall istdllet bidra med en férdjupad kunskap sa att det pedagogiska
arbetet i skolan utvecklas. Liknande tankegangar framkommer i
lararutbildningskomitténs betidnkande om en ny ldrarutbildning
(SOU 1999:63). Dar framfors att den stora utmaningen -
utbildningspolitiskt och verksamhetsmaissigt — dr hur férskolans och
skolans personal skall hantera det faktum att elever har olika
forutsattningar, erfarenheter, kunskaper och behov. Hur skall
elevers olikheter framstd som resurser och utgoéra styrande
forutsiattningar i skolans pedagogiska arbete i en for alla elever
gynnsam riktning?

Den traditionstyngda uppfattningen att detta skulle vara en

specialpedagogisk uppgift vid sidan av den vanliga undervisningen

har visat sig ofruktbar. Det ar vdl dokumenterat, att den for-

hoppningen att avvikande elever genom erhéllandet av separata

hjédlpinsatser skall “komma ikapp” sina klasskamrater i de flesta fall

ar helt orealistisk. Det ar enligt Lararutbildningskommitténs &ver-

tygelse, inom den reguljara undervisningen som differentierings- och

individualiseringsproblematiken skall hanteras. Det dr dérfor skolan

som helhet som behéver specialpedagogiskt stéd i bl a arbetslagen

for att utveckla den sammanhallna verksamheten. (SOU 1999:63, s
192)

Den specialpedagogiska utbildningen skall leda fram till
kompetenser som péd avgoérande sétt skiljer sig frdn det som tidigare
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betraktats som specialldrarens ansvarsomrade. Kompetenserna far
dnnu sd lange anses vara en vision i det att de pekar ut 6nskade mél
for blivande specialpedagogers verksamhet — inte beskrivningar av
forhdllanden som &r allmént rddande. Specialpedagogens yrkes-
uppdrag innebaér att:

* omsitta och utveckla sina specialpedagogiska @mneskunskaper i
pedagogisk verksamhet,

* identifiera och beskriva faktorer som finns i skolan och samhallet i stort
och som orsakar svarigheter i individers larande och utveckling,

* pa ett kvalificerat sdtt genomfora pedagogiska utredningar av individers
svdrigheter pd organisations-, grupp- och individniva,

* utforma atgardsprogram i samarbete mellan skola och hem,

* utveckla skolans ldrandemilj6er utifran atgardsprogram och utbildnings-
politiska styrdokument,

* utveckla principer och former for pedagogisk differentiering inom
gruppen eller klassen,

* utgora en kvalificerad samtalspartner/radgivare for kollegor, elever.
foréldrar i pedagogiska fragor,

* genomféra en kvalificerad uppféljning och utvdrdering samt delta i
ledningen av den lokala skolans utveckling mot att kunna méta behoven

hos alla elever. (SOU 1999:63 s 208).
Specialpedagogens arbete bedrivs i en social kontext vilket medfér
att vérderingar, normer och attityder har stor betydelse fér hur
arbetet gestaltar sig. Manniskor skapar sin vardag i interaktion med
varandra och i den dagliga verksamheten méts olika erfarenheter
ddr yrkesrollens tradition spelar en visentlig roll fér arbetets
innehdll och utformning. Detta géller savil klassldrarens som
specialpedagogens historiskt sett framsprungna yrkesroll. De
specialpedagoger som efter avslutad utbildning har en vilja att
arbeta i riktning mot foérdndring och involvera hela skolan i arbetet
for att stodja elever i svérigheter kan st6ta pa hinder. Om synen pé
specialpedagogen som “klinikldrare” lever kvar och kollegornas
férvéntningar pé specialpedagogen inte motsvarar det nya
uppdraget, dr det inte forvanansvart om konflikter och
motsdttningar uppstar. Det dr sdledes inte enbart ekonomiska
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resurser och ldrarnas professionalitet som avgor hur arbetet for att
stodja elever i svarigheter utformas pa en skola. Traditionen och den
sociala praktiken spelar en vasentlig roll och maste tas i beaktande
for att skapa forstaelse for de dilemman som kan uppstad vid en
forandrad syn pd specialpedagogens arbetsuppgifter (Dyson &
Millward, 1998; Haug, 1998; Persson, 1998; Skidmore, 1998).

Lararen — ensamldrare och samskapare

I ljuset av en stark historisk tradition betraktas lararyrket ibland som
ett “ensamarbete”. Den traditionella utformningen av skolor — ddr
en ldrare undervisar en klass — leder till forestdllningar om att
ensamarbetet dr en central faktor i formandet av ldrarnas
yrkesidentitet. Tvd amerikanska forskare, Lortie (1975) och den
tidigare ndmnde Jackson (1968) har tidigt beskrivit dessa foreteelser
och lagt grunden till ett synsdtt som delvis lever kvar. Trots att
forskarna har anviant olika forskningsstrategier — Jackson har
genomfort en intervjuundersokning med “duktiga ldrare” medan
Lorties studie bygger pd analyser av tvd stora surveyunder-
sOkningar — kommer de fram till mycket likartade resultat. Med
Lorties formulering karakteriseras ldrare av nuorientering,
individualism, och konservatism. Lortie (1975) driver tesen att
lararnas utveckling av den egna undervisningen &dger rum i
ensamhet i det egna klassrummet. Detta leder till att det inte i ndgon
storre utstrackning sker en dverfoéring av kunskap fran den erfarne
praktikern till den mer oerfarne — vilket sker i manga andra yrken.
Varje enskild ldrare maste sjdlv genomfdra arbetsuppgifterna, ar
ensam om att ta stdllning till det som hander och har ensam ansvar
for att 16sa de problem som uppstéar. Lararen kan visserligen fa rad
och vidgledning av kollegor, men detta kan inte ske i direkt
anslutning till undervisningens genomférande. Enligt Lortie
férhindrar dessa forhdllanden att en kollektiv yrkeskunskap byggs
upp. Lararens yrkeskunskap blir darmed personlig och privat.
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Arfwedsson (1994) ansluter sig inte till synen att lararens praktiska
kunskap enbart dr relaterad till den egna undervisningserfaren-
heten. Lararkunskapen &r inte individuell och privat eftersom
isoleringen endast innebar att det inte finns nagra kollegor i samma
klassrum som ldraren. Kollegornas tankar och arbetssétt ar
emellertid kénda av de flesta i skolan. Detta beror pa att ldrarna i en
skola befinner sig pd samma niva, da skolor i motsats till manga
andra arbetsplatser inte dr hierarkiskt organiserade. Diskussionen
om lirarnas isolering har istéllet sin grund i “ideologiska forsok att
forandra skolan”. Forandringsforsok som till stor del inriktas mot att
forsbka paverka ldrarnas arbete i riktning mot 6kad samverkan och
intresse for utveckla arbetssétt och undervisningsmetoder.

Inte heller Carlgren (1997) menar att de hinder som finns da det
géller att utveckla en gemensam ldrarkunskap i férsta hand beror pé
liararnas “ensamarbete”. Istéllet betonar hon de stindigt pagéende
férandringarna av skolan och den inverkan dessa har pa skolans
verksamhet. I och med att ldrarens uppgifter standigt férandras och
omdefinieras uppkommer en forlust av vad som kan anses vara
aktuell yrkeskunskap for lararen.

Huvudféror i skolans forandringsarbete

Forsoken att paverka och fordndra larares yrkesutovning — fran att
vara en kunskapsférmedlare till att fungera som en kraftkélla i
skapandet av en ldrande skola — inriktas savél i officiella skol-
dokument som i offentliga debatter och interna diskussioner mot
skilda innehall och aspekter av skolans arbete. Ett exempel dr de
stora satsningar som gors pa inférandet och utvecklingen av IT i
undervisningen. Andra exempel dr forsoken att rikta ljuset mot
internationalisering och den méngkulturella skolan samt en 6kad
uppmadrksamhet mot skolans védrdegrund och elever i behov av
sarskilt stod (Skolverket, 1998a, 1998b, 1998¢, 1999; SOU, 1996:143).

Hur skall da en utveckling av skolans verksamhet komma till stand
som innefattar lirarnas syn pa sitt yrkesuppdrag? I det foljande
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védljer jag att beskriva nagra huvudfiror som under senare &r
kommit att betonas alltmer i forsken att fordndra larares arbete och
hgja kvaliteten i skolans arbete. Forandringsférs6k som jag
atervander till i den kommande fallstudien:

* samarbete i arbetsenheter och arbetslag

* utvidrdering av skolans verksamhet

* handledning och pedagogiska samtal

* forskningsanknytning av undervisningsomradet
* reflektion i en ldrande skola

Det ér forvisso en forenkling att avskilja dessa olika aspekter av
lararens verksamhet frdn varandra. De kan emellertid analytiskt
betraktas som skilda ting dven om de i det dagliga arbetet inte &r
isolerade frén varandra utan viavs samman och gemensamt ingdr i
arbetet med att utveckla ldrares kritiska forhallningssitt till det egna
arbetet. Exempelvis finns goda méjligheter till forskningsanknytning
och reflektion 6ver den egna verksamheten da ett arbetslag planerar
det pedagogiska arbetet eller utvarderar skolans arbete.

Samarbete i arbetsenheter och arbetslag

Foreskrifterna i Lgr 80 om samverkan i arbetsenheter var ett férsék
att bidra till en foréndrad lararroll. En orsak till inférandet var att
forsoka bryta den historiskt starka traditionen av “ensamliraren”.
Ytterligare en anledning var att samarbetet i arbetsenheterna skulle
medverka till en demokratisering av lararnas arbete dar lirarna fick
storre inflytande pa beslutsprocessen i skolan. Paradoxalt nog har en
koncentration istillet fér dekoncentration av makt och mandat i
skolan utvecklats. Stadhl (1998) framfor att det utan tvivel har skett en
del férdndringar men rektorns position och roll dr orubbad. Det har
enligt Stdhl inte skett ndgon Overforing av ansvar frén
rektor/skolans ledning till ldrarna i arbetsenheterna.

Enligt Colnerud och Granstrom (1994) har arbetsenheten pd manga
hall framst fatt karaktdren av en organisatorisk indelning av larare
och elever pé en skola. Den samverkan som férekommer ror ofta
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samordning av gemensam planering, konferenser och uppréattandet
av lokal arbetsplan. P4 hogstadiet dr det framforallt elever i svarig-
heter som blivit en gemensam angeldgenhet for lararna i arbets-
enheten. Ett 6kande samarbete kan emellertid iakttas. Det
organiseras da vanligtvis i form av arbetslag. Dessa grupper ar
emellertid inte, som arbetsenheten, foreskrivna i forfattningar for
grundskolan utan bygger pa frivillighet hos ldrarna.

Att arbeta i arbetslag innebdr manga ganger ett samarbete mellan
olika yrkesgrupper som ldrare, forskolldrare och fritidspedagoger.
Pedagoger med skilda utbildningar och yrkeskulturer skall métas
och forstka finna en gemensam riktning i sitt arbete. Detta mote
mellan yrkeskulturer kan naturligtvis medfoéra svarigheter och
beskrivs ofta som en kollision mellan olika traditioner eller kulturer
(Haug, 1992; Ronnerman, 1993). Métet mellan fritidspedagogen och
klassldraren vid inforandet av samlad skoldag har studerats av
Hansen (1999). Hon finner att fritidspedagoger ser utveckling av
barnets sociala kompetens som kdrnpunkten i arbetet. Den
pedagogiska verksamheten for fritidspedagogen handlar i forsta
hand om férhéllningssitt och medvetenhet om det egna handlandet.
For lararen ddremot innefattar den pedagogiska verksamheten i
forsta hand en struktur och innehdllslig planering som syftar till att
fa barn att lara sig nagot mer specifikt.

Enligt Rénnerman (1993; 1996) har samverkan i arbetslag under 80-
och 90-talet forts fram som en 19sning pa ménga av skolans problem
i vastvarlden. Laroplanens formuleringar om ett 6nskvart samarbete
far emellertid ses som ett “utifrdin” kommande krav. Uppgifterna
definierades inte av ldrarna sjdlva och de tog inte egna beslut om
hur arbetet skulle utféras. Ronnerman framhéller att det ar
betydelsefullt att lirarna sjdlva initierat samarbetet for att ett
framgangsrikt samarbete skall komma till stdind. Hon pekar pa att
det finns ménga exempel pad att samarbete som ldrarna sjdlva
initierat och utformat ar till godo for skolan. For att samarbete i
arbetslag skall fungera ar det dessutom nodvindigt med en
stodjande skolledning. Det fodras dven en samsyn pé under-
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visningens mal och hur arbetet i praktiken skall utformas for att
uppnd dessa mal.

Utvirdering av skolans verksamhet

I en malstyrd skola dr det nédvéndigt att utvirdera arbetet for att
bestamma i vilka avseenden man lyckats nd mélen. D4 det giller
utvdrdering av skolans verksamhet &r intresset till allra storsta delen
inriktat mot att eleverna skall uppna kunskapsmélen. Statistik 6ver
hur ménga elever i olika skolor som uppnar betyget godkint lamnas
regelbundet i massmedia och i Skolverkets rapporter. Den livliga
diskussionen behandlar emellertid huvudsakligen att man maste n3
malen, inte hur man skall uppnd dem. Den centrala fragan vid en
utvirdering av skolans arbete méste vara om maélen &r klara for alla
som deltar i arbetet i skolan och om det rdder samstimmighet om pa
vilket sétt malen skall uppnas. Skolans mél 4r emellertid inte enbart
riktade mot elevernas d@mneskunskaper utan ocksd mot skolans
véirdegrund och mélsittningen om en demokratisk skola.

Rektor har det 6vergripande ansvaret for att den enskilda skolans
arbete inriktas mot de nationella mélen och foljer den rikining som
formulerats i lokala arbetsplaner och skolplaner. Han/hon &r dven
forpliktigad att se till att verksamheten féljs upp och utvirderas i
forhéllande till mélen. Scherp (1998) menar att decentraliserings-
tanken bygger pa att larare bade vill och kan utveckla skolan. Han
framhaller att ldrarens agerande styrs av den egna pedagogiska
grundsynen och fér att medvetandegora och paverka virdegrunden
pa den egna skolan maste maldiskussioner foras. Larare méste forsta
skolans mal och relatera dem till den egna verksamheten s& att de
genom sitt agerande kan pdverka madaluppfyllelsen. Om den
pedagogiska utvecklingen skall fortgd maste skolans personal
tillsammans med eleverna vérdera och fordndra arbetssétt och
metoder. Om malstyrningen skall fungera och skolan utvecklas till
en larande organisation som nr upp till decentraliseringens krav pa
sjlvutveckling, krdvs delaktighet och makt 6ver situationen for
savil larare som elever.
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Det diagnostiska material som Skolverket (1996) utarbetat &r Amnat
att vara ett hjdlpmedel vid en utvirdering. Ett syfte med materialet
ar att ge ldraren underlag for en utvdardering av det egna arbetet
‘dven om fokus ldggs pa elevernas kunskaper. Regelbundna och
systematiska observationer kan goras for att lirare och elev skall
kunna se hur den enskilde elevens kunskapsprocess gar framat.
Materialet ger ldraren och eleven information om elevens styrka,
vilka strategier eleven anvinder i sitt ldirande samt bidra till att
synliggora var elevens svarigheter ligger.

Ytterligare ett redskap for utvérdering ar pedagogisk doku-
mentation. Det &r forst ndr man lyckas synliggéra, dokumentera och
analysera en yrkeskars tysta kunskap som yrket kan utvecklas till en
profession (Ahlstrém, 1989). Lararnas praktik dr framforallt en
muntlig praktik. Larare talar, fragar och samtalar stindigt. Diaremot
ar det inte lika vanligt att larare uttrycker sig skriftligt. Att skriftligt
dokumentera vad man goér och tinker &r emellertid ett viktigt
redskap for att utveckla tinkandet om savil den egna praktiken som
hela skolans verksamhet. Det skrivna spraket ger tid till eftertanke —
orden finns kvar och tankarna blir synliga. Skrivandet blir dérfor ett
kraftfullt och effektivt verktyg da det giller att g& vidare i tinkandet
och utveckla spraket. D4 pedagogisk dokumentation inte ses som ett
redskap for tillsyn och kontroll — utan som ett sitt att beskriva det
dagliga arbetet i skolan — kan dokumentationen bidra till att
synliggora lararnas tysta kunskap och medverka till en utveckling
av lararnas yrkessprak.

Handledning och pedagogiska samtal

For att forverkliga och implementera utbildningspolitiska mal maste
en kollektiv lararkompetens utvecklas (Ainscow, 1997; Barton, 1995;
Emanuelsson, 1995). Larare méste ges tillfille att reflektera
tillsammans och 6verviaga nya mojligheter f6r att skapa kreativa
inldrningsmiljoer som inkluderar alla elever. Ett sétt att bidra till att
en kollektiv kompetens skapas kan vara att ldrare involveras i olika
typer av handledning och pedagogiska samtal. I skriften ”“En
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viardegrundad skola - idéer om samverkan och mdjligheter” ses
handledning som ett viktigt instrument for att sdtta fokus pa
viardegrunden i skolan (DS 1997:57).

Vad dr d4 handledning och vad innebir pedagogiska samtal och vad
ar skillnaden mellan dem? B&da benidmningarna #r relaterade till
ndgon form av verksamhet som syftar till védgledning och
utveckling. Pa en 6vergripande niva kan sigas att handledning &r ett
vidare begrepp som anvénds inom en méngd olika professioner dir
det har varierande innebdrder t ex konsultation eller rddgivning.
Gemensamt f6r samtliga handledningssituationer dr emellertid att
ndgon dr handledare och andra handleds. For att samtal skall
betraktas som handledning menar Lauvas och Handal (1993) att det
skall ingér i en professionellt praglad utbildning eller yrkespraktik
och knyta an till yrkesut6varens egen verksamhet.

Pedagogisk handledning &r en avgransning av begreppet handledning
som i sig kan innefatta varierande innebérder. Det kan t ex handla
om ldrarutbildningen och innebdra handledning av de studerandes
examensarbeten, men det kan ocksd rora sig om handledning av de
studerandes verksamhetsforlaga del i utbildningen (Franke, 1990;
Emsheimer och Go&hl, 1996). Andra typer av handledning som
férekommer i skolan &dr handledning mellan kollegor (Lauvas et al,
1999) samt specialpedagogens handledning med sina kollegor.

D4 det giller praktikhandledning med ldrarstuderande beskriver
Franke (1999) tre skilda forfaringssétt som handledaren anvinder.
Handledaren agerar som “medtidnkare” vilket innebar att larar-
studerande uppmuntras till ett reflekterande forhéllningssatt Hand-
ledaren kan &ven agera som “modell” och visa och tala om f&ér den
studerande hur han/hon skall g4 till viga. Ett tredje forfaringssitt &r
att agera som “trygghetsskapande hjdlplarare” vilket betyder att
handledaren ger stdd och hjidlp da det giller planering och
genomférande av undervisningen.

Handledning med ldrare karakteriseras enligt Lauvas och Handal
(1993) av att handledningen tar upp férhéllandet mellan teori och
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praktik och syftar till att utveckla den handleddes “praktiska teori”.
Handledningen skall bedrivas i en samtalsform som praglas av
reflektion Over praxis och som delvis &r frikopplad frén
“handlingstvanget”. Det galler for den som handleder att utifran
den handleddes perspektiv analysera och diskutera de problem-
omraden som dr aktuella. Det ligger i den handleddes uppgift att
utveckla sina egna teorier och med hjélp av sina egna erfarenheter
och kunskaper tolka och analysera den situation som &r féremal for
intresse.

Emsheimer och Gohl (1996) menar att inriktningen av den
pedagogiska handledningen gatt fran en fokusering p& handlandet
mot en fokusering pa tinkandet bakom handlandet.

Det dr detta som i Handal och Lauvas (1993) tappning rubricerats

som utveckling av ldrarens praktiska teori. Tankandet &r centralt och

det som i slutdnden skall utvecklas for att leda till battre handlingar.
(Emsheimer & Gohl, 1996 s 111)

I motsats till Handal och Lauvas som enligt deras mening menar att
samtalet skall rora sig omkring den handleddes tankar, framhéller
Emsheimer och Gohl sdledes att handledaren skall foéra en
diskussion omkring en upplevd situationen och hur den kan forstas.
Detta inkluderar dven forsok att forsta elevernas perspektiv i ett
dialektiskt forhéllande till lararperspektivet. Utgangspunkten i ett
handledningssamtal maste tas i en situation och i reflektionen
omkring denna. De framhaéller att en utveckling av tinkandet méste
ske genom att man utgdr fran och riktar uppmérksamheten pa en
situation som dr noga utforskad. Tankarna eller reflektionen méste
bottna i en situation som den handledde sjalv &r en del av, vilket
innebér att en reflektion kommer till stand savél “i handling” som
“efter handling”. Pedagogisk handledning ses ddrmed som en
reflektionsprocess dar handledare och handledda mots i samtal
omkring situationer som &r hamtade frdn den handleddes egna
erfarenheter i den egna verksamheten. Intentionen med samtalen ar
att synliggdra en kunskapsutveckling som kan fungera som verktyg
da det giller att forsta och hantera liknade situationer i framtiden.
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Det pedagogiska samtalet har delvis samma syfte som hand-
ledningssamtalet. Berg et al (1999) kopplar samtalen till skolans
“frirum”, dvs den utvidgade lararrollen och det handlingsutrymme
som den decentraliserade skolan erbjuder. Mer eller mindre
kontinuerligt pagaende pedagogiska samtal mellan och inom olika
verksamma grupper i skolan kan dels vara ett medel att uppticka
handlingsutrymmet, dels fungera som ett forum for att planera och
genomfdra en verksamhet som syftar till att verkligen nyttja
handlingsutrymmet pa elevens och pedagogikens villkor. Det
pedagogiska samtalet dr emellertid inte vilket samtal som helst, utan
i allmén mening kan det beskrivas som argumenterande samtal som
kan kontrasteras mot ett samtal i en mer terapeutisk mening eller ett
samtal i bemarkelsen konversation.

Det pedagogiska samtalet har ytterst baring pa skolan som ett
historiskt och strukturellt betingat fenomen i samhillet. I en mer
normativ mening handlar det om samtal om undervisning och
larande i skolans vardag. Framfor allt handlar samtalet om relationer
mellan skolans vardagsarbete och 6vergripande institutionella
vérdebaser. Uttryckt med andra ord handlar det om ett samtal som
ror sig i spédnnvidden mellan och inom omrddena pedagogik och
didaktik och skolans samhalleliga funktioner. (Berg et al s 236)
I pedagogiska samtal skapas séledes ett forum for samtal och
reflektion som kan bidra till att larare ser den egna undervisningen i
ett nytt perspektiv och uppticker saker som de inte tidigare riktat
uppmaérksamheten mot. I samtalssituationen finns inte ritt eller fel.
Situationen kénnetecknas av ett verkligt intresse for andras sétt att
tdnka och handla och inriktas mot att man kan tinka i andra termer
dn bra eller daligt, normalt eller onormalt. Situationen utforskas d&
gemensamt och samtalet blir en process som tillférs nidring av

samtliga deltagare.

D& handledning och pedagogiska samtal sker i grupp kan motiven
for ett ett visst sdtt att handla diskuteras och kommenteras bland
kollegor. Deltagarna kan visa pa alternativa tolkningar eller bekrafta
och kénna igen och pé sa sitt bli ett stdd f6r en kollega. Varje
gruppmedlem kan dra nytta av gruppens samlade erfarenheter och
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kompetens. Colnerud och Granstrom (1994) anser att kompetens dr
att veta vad man gor. D4 yrkesutovare klargor sina utgédngspunkter
och syften samt planerade &tgédrder for sig sjilva och andra blir
praktiken mer synlig och begriplig f6r dem sjilva. Att samtala om
det man ser i den dagliga verksamheten innebir att man sprakliggor
vardagen och synliggor det man haller pa med. Da kan nésta steg bli
att fundera 6ver hur man kan ga tillvdga for att férdndra och finna
nya vagar.

I larares professionalitet ingar den didaktiska kompetensen dvs
lararens uppfattningar och varderingar kopplas till ett under-
visningsinnehall. Ett viktigt inslag i den didaktiska kompetensen ir
att lararen dr medveten om det val hon/han gor och att det finns
andra méjligheter. Det innebar att analysera vad undervisningen bor
ta upp, stilla frdgor om varfor ett specifikt innehéll skall behandlas
samt hur undervisningen skall genomforas. Den didaktiskt
kompetente ldraren problematiserar innehallet och vigar préva nya
végar och dra ut konsekvenserna av olika handlingsalternativ. Detta
ar sdrskilt viktigt d& det géller undervisningen av elever i svarig-
heter, eftersom det visat sig att skolans sitt att beméta dessa elever
ofta foljer ett valkdnt monster (Persson, 1995).

Lauvas och Handal (1993) menar att ldrares praktiska teorier ligger
till grund f6r hur de agerar i vidlkinda och invanda situationer, men
papekar att detta kan innebdra en risk att fastna i gamla
handlingsmoénster. Nya krav och nya situationer kan innebéara att
den egna erfarenhetsbaserade kunskapen inte rdcker till och att
handledning och pedagogiska samtal kan d4 bidra till att utveckla
en kollektiv lararkompetens.

Forskningsanknytning av undervisningsomrddet

Ett vetenskapliggdrande av utbildningsomradet ses som ytterligare
ett sétt att hoéja lararnas yrkeskunskap och kvaliteten i under-
visningen. Detta handlar till stor del om att knyta undervisningen
tatare till den teoretiska kunskapsbildning som sker inom den
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pedagogiska och specialpedagogiska forskningen. Det innebér dven
att lararen skall f utokad erfarenhet av ”teoretiskt arbete”, dvs att
formulera sig, argumentera, analysera och reflektera.

Den kunskap som ldraren utvecklar ar en situationsbunden och i
huvudsak icke-teoretisk “tyst fortrogenhetskunskap” (Carlgren,
1995). Ett sitt att utveckla skolans verksamhet ar att den erfarenhets-
baserade och praktiska kunskap som ldrare skapar i klassrummet
konfronteras mot den kunskap som frambringas genom forskning.
Pedagogisk forskning karakteriseras emellertid i ménga larares
perspektiv av att den inte dr kopplad till den praktiska verklighet i
vilken de arbetar. Forskarna har ett utifranperspektiv. De talar ett
annat sprak och formar inte férmedla forskningens resultat s& att
larare “kédnner igen sig” (Robertson Horberg, 1997). En forutsitining
for att forskningsresultat skall fa genomslag i skolans vardag &r att
larare uppfattar att det &r deras egen verksamhet som beskrivs och
inser nyttan och relevansen av den genomférda forskningen.
Forskning handlar om att finna svar pa fragor om omvérlden. Det &r
i frigandet som forskningens karna ligger. De fragor forskare stiller
om skolans arbete prédglas emellertid av att de stills fran utsidan.
Lérare sjalva stiller delvis andra fragor och upplever kanske inte
forskarens frdgor som lika angeldgna och viktiga som de fragor som
dr framsprungna i den egen undervisningsvardagen.

Vad kan d& forskning om skolan egentligen bidra med i skolans
praktiska verksamhet? Robertson Ho6rberg (1997) menar att
forskningsbaserad kunskap inte alltid kan goras tillginglig for
anvandarna och att det inte &r sjdlvklart att larare oundvikligen
anviander kunskapen pa ett sitt som forbéttrar deras praktik.
Larares kunskapsutnyttjande &r selektivt och andra typer av
kunskap framstar ofta som viktigare &n vad forskningsresultat gor.
Hon ger emellertid flera exempel pa hur forskningsbaserad kunskap
sedd ur lirarens perspektiv kan vara anvéandbar:
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* fOr legitimering av egna asikter,
* fOr att bekréifta att man ar pa ratt vag,
* fOr att svara pd egna fragor och méta upplevt behov,

* som verbaliseringsinstrument dvs som hjdlpmedel for att sitta ord pa
foreteelser och beskriva egen verklighet,

* for att utmanas och se nya perspektiv,
» fOr att bidra till ett Okat kritiskt tinkande. (s 216)

Enligt Robertson Horberg (1997) finns det saledes mojligheter for att
forskningsbaserad kunskap kan ge larare utékade mojligheter att
hidvda sin egen professionalism. Hon menar emellertid att det &r
viktigt att komma ihdg att larare anvdnder ny kunskap mer eller
mindre omedvetet — ndr det passar dem och uteslutande pa egna
villkor. Den personliga och privata sfdren i lararyrket spelar en
betydelsefull roll for ldraren. Generella forklaringsmodeller ger
oftast inte mycket vigledning ndr man skall dra slutsatser omkring
enskilda praktiska problem.

D4 ldrare deltar i olika former av utvecklingsarbete som ar kopplade
till hégskolor och universitet, antas praktiken knytas tdtare till den
pedagogiska forskningen (Ronnerman (1993). Ofta ar emellertid
dessa utvecklingsarbeten avgransade projekt, som inte alltid blir en
integrerad del av skolans hela verksamhet. Arbetet innebér séllan
gemensamma kontinuerliga anstrangningar som arbetslagen svarar
for (Skolverket, 1999).

For nérvarande talar skolpersonalen om arbetslagen som exempel pa

utvecklingsarbete. Vi ser snarare arbetslaget som en bas for att

utveckla utbildningen. (Skolverket, 1999 s 46)
Ronnerman (1993) menar att utvecklingsprojekt kan leda till att
lararnas professionalism Okar, men som tidigare nidmnts dr det
mycket tydligt att forutsiattningen for framgangsrik samverkan i
lokala utvecklingsarbeten &r att dessa hirstammar fran ldrarna
sjdlva. D& ldrare bedriver ett utvecklingsarbete, inom vilket de
dokumenterar samt for diskussioner om skilda undervisnings-
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erfarenheter, uppkommer stindigt nya fragor som leder till ett
fortsatt personligt larande.

Aven inom den forskning som utférs inom ramen for den tidigare
beskrivna aktionsforskningen stills fragor frdn “insidan”, dvs
lararnas egen praktik genererar forskningsfragorna (Tiller, 1997).
Inom en riktning av aktionsforskningen etableras ett ndra samspel
mellan forskning och handling — mellan teori och praktik (Eliasson,
1987). Teoretiska forklaringsmodeller kan da kopplas till den
praktiska erfarenheten for att erbjuda ldraren tankeredskap for att
kritiskt granska den egna praktiken i syfte att uppna en f6randring
och utveckla skolans verksamhet. For att uppna syftet att utveckla
ny kunskap och insikt skall ldrare, som &r involverade i aktions-
forskning, medvetet reflektera ver den egna undervisningen, si att
de vérderingar och stillningstaganden som ligger till grund f6r den
egna undervisningspraktiken synliggors.

Reflektion i en lidrande skola

Lérarforskningen under de senaste decennierna kan uppdelas i fyra
traditioner; forskning om larareffektivitet, lararsocialisation, larar-
kulturer samt ldrares tinkande (Arfwedsson, 1994). En inriktning i
forskningen om ldrares ténkande bestar av studier kring ldrares
reflektion. Under 1980- och 90-talet har detta forskningsfalt blivit allt
mer omfattande och under senare ar har reflektion lyfts fram som
vagen som leder till en 6kad professionalitet for lirarkaren. Aven i
Lpo 94 tas reflektion upp som en central aspekt bade for elevernas
larande och for skolans utveckling. Lararna skall ges mojlighet att
reflektera 6ver sin egen verksamhet, vilket innebar att de skall vara
oppna och flexibla och ha foérmaga att betrakta och vérdera sig
sjdlva. Helst skall reflektionen ske i arbetslaget eller med kollegor
som deltar i ett utvecklingsarbete. Enligt Alexandersson (1998) ar
mdlsétiningen att skolan skall utvecklas till en reflekterad praktik.

For att skolan skall utvecklas till en reflekterad praktik kravs
reflekterande praktiker. Redan Dewey (1933) sig reflektion som en
stindigt dterkommande aktiv kunskapsprocess vilken &r fram-
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sprungen ur en direkt erfaren situation med utforskande och
upptickande som ingdende teman. Med utgangspunkt huvud-
sakligen i Deweys (1933) och Schons (1987) skrifter ges olika be-
skrivningar av vad det innebar att vara en reflekterande praktiker
(Alexanderson, 1998; Carlgren, 1995; Hesslefors Arktoft, 1996: SOU,
1999). Begreppet har anpassats till skolans verksamhet genom att
begreppen den reflekterande lararen och den larande ldraren har
myntats.

Nodvindigheten av distansering for att det skall vara mojligt att
reflektera Gver sin egen praktik podngteras av Bengtsson (1993). Han
pekar pd tre sdtt for ldrare att skapa distans, ndmligen
sjdlvreflektion, dialog och forskning. For att skapa distans till sig
sjalv och sitt handlande kravs traning. Det 4r inte sjilvklart att utéva
sjilureflektion i den bemairkelse att subjekt gors till objekt. For att
trdna detta beh6vs st6d i form av organiserade méten dir det skapas
en dialog ddr undervisningen tematiseras och gors till foremal for
reflektion. Den distansering som sker genom forskning &r av ett
annat slag. Forskaren gor praktiken till objekt i sin studie och
ytterligare en form av distans uppstar nir forskningsresultat
publiceras.

Enligt Ahlberg (1999) stravar den reflekterande liraren efter att
skapa mening och forstaelse av en problematisk situation och prévar
olika sdtt att forsta situationen. Lararen vagar ifrigasitta sin egen
lararroll och fundera 6ver sitt eget - ibland fér-givet-tagna
perspektiv - nér det giller den egna undervisningen. Detta kan ske
genom att férsoka formulera och tolka de dilemman som uppstér i
vardagen och uppmirksamma hinder och mojligheter for att
utveckla och forbéttra den egna undervisningen. DA lirare tinker
over vad som intréffat i en viss situation och reflekterar 6ver de egna
stillningstagandena kan hon/han f4 nya insikter och bittre
handlingsberedskap vid planering och genomférandet av den
kommande undervisningen.
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Betydelsen av reflektion for att utveckla undervisningspraktiken
betonas starkt av Alexandersson (1996). Forutsitiningen for
reflektion &dr dock att det finns motivation och en viljeinriktning hos
lararen for utveckling. Reflektion handlar inte om att finna
“sanningen”. Istéllet dr det en "analyserande process” som aldrig
kan se ut pd samma sitt hos olika personer, eftersom ménniskor
refererar till sina unika erfarenheter. Alexandersson (1996).
poéngterar vikten av att larare systematiskt far tillfalle att tréna upp
sin formaga att reflektera och lyfter fram de didaktiska frdgorna
vad? hur? varfor? som viktiga fragestillningar att reflektera 6ver. I
en beskrivning av ldrares reflektion urskiljer han fyra olika nivaer.
(Alexandersson 1994, s 39).

* Den forsta reflektionsnivan svarar mot ett vardagligt tinkande och
handlande och omfattar sa kallat vardagstinkande. Reflektionen
sker omedelbart och uppmirksammas sillan av lararen.
Handlandet sker rutinméssigt.

* P4 den andra nivan sdtter man ord pa sina erfarenheter och
vérderar sina handlingar och reflekterar 6ver olika praktiska
16sningar.

* Den tredje nivan i reflektionen dr mer komplex och uppmairk-
sammar principer fér planering, genomférande och uppféljning
av undervisningen. Reflektionen p& denna niva kan exempelvis
medfora att langsiktiga eller etiska konsekvenser av egna
handlingar vérderas och den egna praktiska kunskapen ifraga-
satts.

* P4 den fjirde nivan reflekterar man 6ver det egna tinkandet. Det
kan innebéra att bade uppmirksamma vad man reflekterar éver i
det egna arbetet och hur man reflekterar.

Flertalet forskare inom omradet intar stindpunkten att genom
reflektion utvecklas ldrares kritiska tinkande. Lauvas och Handal
(1993) framhaéller att ldrare har en “praktiska teorier” — teorier som
ligger till grund fér hur de agerar i vilkidnda situationer och som
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innefattar de skilda forvantningar och krav de har i undervisningen.
Den praktiska teorin dr outtalad och bestdr av de egna subjektiva
forestillningarna om praktiken och den egna samlade handlings-
beredskapen for den praktiska verksamheten. Reflektion dr ett satt
for lararen att bli medveten om sin praktiska teori vilket leder till att
ett lararen ocksd formar handla mer medvetet. Lauvas och Handal
ser samarbete och reflektion tillsammans med kollegor som en fram-
komlig vdg for att synliggora ldrares praktiska teorier om under-
visningen.

Trots det faktum att begreppet reflektion tillskrivs olika innebdrder
lyfts det samstimmigt fram som ett sitt att kvalitetssdkra skolans
verksamhet. Savil organisationen som ldararna skall vara reflek-
terande och larande. Ordet reflektion upprepas sa ofta att det far
formen av ett mantra, och det tycks som om man till slut funnit
metoden f6r att nd uppstidllda mal. Alexandersson (1998) granskar
intentionen om skolan som en reflekterad praktik i forhéllande till
skolans malstyrning. Han pekar pa risken for att en reflekterad
praktik som styrform kan bli ett uttryck for ett ritualiserat
deltagande; ldrarna engageras i ndgot som egentligen ar utan reell
betydelse for att pdverka skolans innehdll och fardriktning. Nar
lararen ges i uppgift att tolka och omsatta mal, som de i grund och
botten kan vara oense om “tvingas” de till konsensus istéllet for att
utveckla ett sjalvstindigt och kritiskt tdnkande. Den indirekta
malstyrningen — via en reflekterad praktik — existerar d4 som en
ritual fOr lararna eftersom skolan framst férdndras och styrs av
andra krafter som ligger utanfor lararnas méjlighet till inflytande.

Det finns sdledes skil att ndrmare studera hur planering och
genomférande av en skolas verksamhet ser ut i praktiken och
granska hur skolans organisation och undervisning utformas for att
moéta alla elevers individuella behov och beframja alla elevers
utveckling.
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KAPITEL 3

Ekeboskolan-

en fallstudie

Den genomférda undersékningen syftar till att beskriva skilda
aspekter av skolans verksamhet och handlar p& en 6vergripande
nivad om skolans uppdrag samt skolan som en social, institutionell
verksamhet dér lirande pagédr. Samtidigt studeras en bestamd
skola med sérskilt fokus pad motet mellan specialpedagagen och
klassldraren. Detta medfér att flera olika forskningsperspektiv kan
bidra till att perspektiven vidgas. Jag utnyttjar mangfalden och
relaterar studien till flera olika forskningsinriktningar. Den
genomforda studien karakteriseras darfor inte av “paradigmatisk
renldrighet” utan snarare av en vilja att utnyttja den kunskap som
framkommit inom olika teoribildningar med relevans f6r mitt
forskningsomrade. Som tidigare ndmnts stker jag stod i den
- forskning som kan bidra till att belysa problemomrédet. Studien &r
kopplad till ldroplansteoretisk forskning, det socio-kulturella
perspektivet, aktionsforskning och fenomenografi — forsknings-
inriktningar som beskrivits och exemplifierats i de tidigare kapitlen.
Utgangspunkter, idéer, tankar och begrepp har utvecklats genom en
kontinurlig pendling mellan forskningsrén som framkommit inom
dessa forskningsinrikiningar.

En pendelrérelse har dven fortgdende pagatt mellan de aktuella
forskningsinriktningarna, skolans styrdokument och det menings-
skapande som pagick i den studerade undervisningsvardagen.
Detta innebir att ideologi savil som teori och praktik gemensamt
bidragit till det sétt pa vilket undersdkningen tagit gestalt.
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Fallstudien som forskningsstrategi

Fallstudien tar sin utgadngspunkt i praktikens villkor — en praktik
som forvéintas styras av politiska dokument av olika slag, men
ocksa av ldrarnas, elevernas och situationens mdijligheter. Enligt
Merriam (1994) kan fallstudier anvandas for att studera komplexa
sociala fenomen dar valet av metod viljs utifrdn forsknings-
problemets art samt de fragestdllningar man har. Ett fall kan
studeras ur flera perspektiv, men det gemensamma for alla fall-
studier &r att frdgor om process och innebdrd &r centrala. I denna
undersokning ses skolan som “fallet” med sérskild uppméarksamhet
riktat mot métet mellan specialpedagogen och liraren och deras
samarbete omkring undervisningen i klassrummet. Huvud-
aktorerna dr elever, klassldrare och specialpedagog i en klass pa en
skola. Beskrivningen av skolan dr till viss del grundad pa hur
klassldarare och specialpedagog upplever och tolkar situationer och
héndelser i den egna praktiken och reflekterar éver sitt eget ibland
forgivettagna perspektiv ndr det giller val av undervisnings-
innehdll samt organisation och genomférande av undervisningen.

Styrkan i fallstudien ligger inte i forsta hand i fallets generaliser-
barhet eftersom detta dr ett av en stor méngd tdnkbara fall, utan i
mojligheten att fordjupa analysen av det unika fallet och déarigenom
fdnga mer av den komplexa verkligheten. Ddrmed inte sagt att det
inte dr mdjligt att generalisera och applicera delar av resultaten i
sammanhang dér situationerna &r likartade eller jamférbara.

Urval och deltagare

Det empiriska arbetet inleddes med att en specialpedagog
kontaktades. Hennes namn fanns med pa en lista dver special-
pedagoger som examinerats under senare dr. Hon informerades
om projektets syfte och uppldggning och beddmde att det var
mojligt f6r henne att delta. D4 hon berdttade for lararna pa skolan
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dér hon tjanstgjorde om projektet, var det en ldrare som anméilde
sitt intresse for att delta.

Valet av kommun, skola och elever blev en foljd av special-
pedagogens arbetsplats. Eleverna rektor och de tvd fritids-
pedagoger som tjanstgjorde i klassen valdes séledes inte ut. De
medverkar i studien pad grund av att de hade anknytning till eller
var en en del av de studerade klassrumssituationera. Under en
langre period tjénstgjorde &ven en elevassistent samt en ALU-
anstilld’ i klassen.

Samarbetet inleddes vérterminen innan datainsamlingen pé&-
borjades med samtal om hur undersokningen var tinkt att
genomforas. Vid dessa samtal diskuterades didaktiska utgangs-
punkter, intentioner och méalséttning med undersokningen. Lararen
och specialpedagogen rekommenerades dven att ldsa en del bocker
om undervisning och barns lirande i matematik. Fordldrarna
informerades inledningsvis om studien av ldraren och da studien
pagatt en tid deltog jag i ett fordldramote for att informera om
undersOkningens syfte och utformning. Datainsamlingen pagick
under ett ldsdr. Regelbundna besok gjordes pa skolan med
undantag for veckor da det var skollov. Till en borjan bestktes
skolan tva génger i veckan. I ett senare skede av undersékningen
gjordes besok en gang i veckan. Sammanlagt gjordes 58 besok pé
skolan.

Vid datainsamlingen fick jag hjdlp av en kollega. I det foljande
bendmns vi tvd som “forskare”. Vi deltog i handledningssamtalen
mellan specialpedagogen och ldraren med intentionen att fungera
som samtalspartners. En huvudtanke i projektet var att kunskap
inte kan formedlas genom utifrin kommande personer utan
utvecklas genom att pedagogerna sjalva diskuterar och problema-
tiserar den egna verksamheten. Kunskapssokandet karak-
teriserades darfor av en gemensam strdvan att utveckla under-

' ALU ér beteckningen for arbetslivsutveckling och &r en arbetsmarknadsatgard.
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visningen i mdtet med hela variationen av elever. Forskare, ldrare
och specialpedagog forsokte inta ett reflekterande forhallningssitt
och ingéd i en dialog med varandra dir olika kompetenser togs
tillvara for att utforska undervisningspraktiken. Elevernas lirande
i matematik &dgnades sdrskild uppmirksamhet. Problem identi-
fierades pé ett djupgéende plan och de elever som var i behov av
sirskilt stod studerades i relation till hela gruppen. For att
synliggdra de mojligheter och hinder som fanns f6ér liraren att
fordndra verksamheten och foérverkliga sina intentioner granskades
olika nivder av skolans verksamhet.

Studien har en explorativ karaktdr dir utforskandet av en skolas
dagliga verksamhet sker i samverkan mellan specialpedagog, klass-
larare och forskare. For att studera skolans verksamhet och special-
pedagogens och lidrarens yrkesarbete etablerades ett nira sam-
arbete. Forskningsstrategin har starka influenser frédn aktions-
forskning genom det uttalade syftet att forsoka bidra till att
utveckla praktiken och uppnad en forindring genom att lirarna
granskar sin egen verksamhet. Ytterligare en férutsittning for
projektets genomférande dr att ett nirmande mellan forskning och
praktik kommer till stind. Aven dessa tankegangar aterfinns inom
aktionsforskningen dar en grundldggande tanke &r att etablera ett
ndra samspel mellan forskning och handling — mellan teori och
praktik. For att bli medvetna om sina varderingar och synliggora de
stillningstaganden som ligger till grund for den egna under-
visningspraktiken skall liraren och specialpedagogen stimuleras till
att ingdende reflektera 6ver den egna verksamheten.

Det empiriska materialet

Ett utméirkande drag for den genomforda studien &r att kunskapen
maste skapas tillsammans med deltagarna. Deras val och
prioriteringar, ord och handlingar har en avgérande betydelse for
hur forskningsprocessen utvecklas och fortloper. For att férsoka
komma s& néra deras vérld som majligt och skapa en trovirdig bild
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av deras upplevelser och vardagsliv pa skolan har en arsenal av
olika datainsamlingsmetoder anvants.

Handledning som pedagogiska samtal

Forskarna deltog tillsammans med specialpedagogen och klass-
ldraren i regelbunda samtal. Samtalen spelades in pa band och har
transkriberats till skriven text. Vid de fa tillfillen da forskarna inte
deltog i samtalen dokumenterades samtalen skriftligt av special-
pedagogen. Samtalen dir forskarna deltog kan betecknas som
pedagogiska samtal. Handledning har emellertid blivit ett etablerat
begrepp for de samtal som specialpedagogen och ndgra av liararna
kontinuerligt f6r pa den studerade skolan. Detta medférde att det
var naturligt att anvinda den bendmningen dven for de samtal dar
forskarna var nirvarande. Handledning och pedagogiska samtal
anvinds darfor i det foéljande synonymt. Samtalen varade i
genomsnitt ca en timma.

Vid handledningen fick samtliga deltagare komma till tals. Lararens
och specialpedagogens upplevelser och tankar styrde emellertid
samtalens innehdll. P4 s& sitt erholls beskrivningar av deras
erfarenhetsvirld. Beskrivningar som utgor en forutsdtining for att
blottlagga mening och innebérd och som utgér ett fundament vid
tolkningen av det empiriska materialet.

Intervjuer

Ett betydelsefullt bidrag till datamaterialet utgérs av bandinspelade
intervjuer och samtal som har transkriberats till skriven text och
analyserats och tolkats. I undersokningens inledningsskede gjordes
delvis strukturerade intervjuer med specialpedagogen och klass-
lararen. D& studien avslutats intervjuades specialpedagogen och
klassldraren aterigen. Intervjuerna varade ca en timma.

Intervjuer genomfoérdes dven med skolledare, fritidspedagog och
ALU-personal. Dessa intervjuer var mer strukturerade och be-
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handlade pé& forhand bestimda frageomrdden och utarbetade
fragestillningar. Aven dessa intervjuer tog ca en timma.

Informella samtal

Vid bestken pa skolan fordes ofta informella samtal i anslutning till
observationerna i klassrummet. Samtal som fangade in hindelser
och teman som framsprungit i det vardagliga arbetet. Vid dessa
tillfallen styrde deltagarnas upplevelser och tankar samtalens
innehdll. Informella samtal fordes inte enbart med ldraren och
specialpedagogen utan dven med de andra aktorerna i klassen.

Observationer

Ett vésentligt bidrag till datainsamlingen &r olika undervisnings-
situationer som observerats. Vid dessa fordes anteckningar och i
viss utstrackning anvidndes dven bandinspelningar. Observa-
tionerna var ostrukturerade vilket innebar att det inte fanns nagra i
forvég bestimda kategorier eller observationsschema att utgd fran.
Forskarna forsokte vara 6ppna for de hdandelser som utspelade sig i
klassrummet. Vid vissa tillfallen var dock huvudintresset inriktat
mot vissa aspekter av situationen som exempelvis interaktionen i
gruppen. Aven en enskild elev kunde sta i fokus for intresset vilket
for det mesta innebar att forskaren satt bredvid eleven, observerade
och initierade ett samtal. Syftet i studien &r inte att gora elevernas
egna roster horda. Eleverna bildar dock den betydelsefulla grund
mot vilken lararens och specialpedagogens tankar och reflektioner
framtrdder och tar gestalt. Eleverna ar darfér mycket delaktiga och
betydelsefulla i studien, &ven om deras perspektiv inte explicit lyfts
fram i resultatredovisningen.

Karaktiren pad observationerna véxlade. Ibland intog vi en sd
tillbakadragen position som mojligt och férde anteckningar utan att
delta i aktiviteterna i klassrummet. Andra gdnger handlade det om
deltagande observationer dér vi pa ett mer aktivt sitt deltog i
undervisningen och samtalade med eleverna. Oftast observerades
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tva lektioner vid varje tillfdlle, men i ett inledande skede av studien
kunde det rora sig om tre till fyra lektioner. Efter varje
observationstillfdlle skrevs anteckningarna ut pa dator.

Skoldokument

De lokala styrdokument som var upprittade vid skolan granskades
liksom de atgardsprogram som berdrde elever i klassen.

Lirarens och elevernas dokumentation

I det empiriska materialet ingdr dven klassldrarens och special-
pedagogens skriftliga dokumention som bestir av ndgra
planeringsunderlag samt reflektioner Over den genomférda
undervisningen. Ytterligare ett bidrag &r det material eleverna
framstallt vid lektionerna vilket huvudsakligen innefattar mate-
matiska problemldsningar och &vriga alster med anknytning till
matematikundervisningen.

Lirarkollegors samtal och dokumentation

Specialpedagogen har handledningssamtal med ett antal av
lararna vid skolan. Ldrarnas utvdrdering av samtalen och en
mindre del av samtalens innehall har inférlivats i datamaterialet.

For- och efterintervjuer

I ett inledande och avslutande skede av undersékningen genom-
fordes ett samtal med varje elev i klassen for att utréna barnens
instillning och attityder till matematik och skolan. Vid detta samtal
fick barnen dven 16sa ett antal matematiska uppgifter. For eleverna
i &r 2 utnyttjades Skolverkets diagnostiska material, medan en for-
och efterintervju konstruerades for eleverna i ar 1. I studien
anvinds huvudsakligen denna kartldggning av elevernas kunnande
som en grund for ldrarens planering och genomférande av
undervisningen.
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Tolkning och analys

Studien behandlar hur manniskor erfar och upplever aspekter av
den egna undervisningsvardagen och skapar mening och innebéord i
de sociala sammanhang som de dr en del av. I mitt s6kande efter
forstdelse och innebdrder har jag ndrmat mig data pa olika sitt.
Delar av datamaterialet forsoker jag tolka utifran en hermeneutiskt
inspirerad ansats med ett sbkande efter mening och sammanhang
for att ge en trovirdig beskrivning (Odman, 1989). Tolkningen
innebér ett sdvil integrerande som distanserande perspektiv — en
pendling mellan att férséka vara ndra och att ha distans. I andra
delar av datamaterialet dr jag mer inriktad mot att finna mening
och innebdrd genom att soka efter monster samt likartade och
sdrskiljande drag i datamaterialet for att pa sa sitt férsoka finna
olika kategorier och kategorisystem (Marton & Booth, 1997).

Understkningen har en explorativ karaktdr samtidigt som den ar
teorigenererad. Teorier och forklaringsgrunder véljs utifran dess
relevans for det undersokta problemomradet. Valet &r till viss del
framsprunget i mina egna erfarenheter som ldrare och min
mdngariga forskningsbakgrund. Vid analysen studerar jag empirin
och stker mig till teorier som har nagot att sdga om de tolkningar
jag gor. Dérefter atervinder jag till empirin for att aterigen
bearbeta och férdjupa analysen for att dérefter aterigen vinda mig
till teorin. Detta leder till en upprepad process av pendling mellan
teori och empiri vilket Alvesson och Skoéldberg (1994) bendmner
abduktion.?

Det innebdr en hermenuetisk process under vilken man sa

sméaningom s a s dter sig in i empirin med hjdlp av teoretiska for-

forestdllningar, allt under det att man ocksa utvecklar teorin (s 47).
Inom den etnografiska forskningen anvinder man triangulering for
teorigenerering dels for att fordjupa analysen, men dven for att 6ka
trovirdigheten i resultaten (Hammersley & Atkinson, 1995; Beach,
1995). I den genomforda studien anviander jag tre olika inriktningar

2 Termen abduktion introducerades och utvecklades av den amerikanske filsofen Carles Sanders Peirce (1839-
1914).
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av triangulering®. For det forsta anvinds en teoriorienterad
triangulering vilken framkommer i beskrivningen av studiens
teoretiska ramar. For det andra studeras skolan i ett relationellt
perspektiv vilket medfor att analyser utfors pa olika nivéer i skolans
verksamhet och mdjligheter Oppnar sig for att kombinera olika
analysnivéer. Lirarens och specialpedagogens reflektioner och
handlingar beskrivs och de konsekvenser f6r verksamheten som blir
foljden av deras tankar och stillningstagande analyseras utifran
savil individen som gruppen/klassen och skolans perspektiv. For
det tredje anvdnds en kombinationen av olika datainsamlings-
metoder som intervjuer, handledningssamtal, observationer och
dokument som studeras i olika perspektiv. De olika metoderna
befruktar varandra och bidrar till utékade mojligheter att skapa
forstielse for skolvardagens komplexitet men dven till upptickten
av grundlaggande monster och strukturer i skolans verksamhet.

Resultatens trovardighet och giltighet

I kvalitativa studier som tar sin utgdngspunkt i tolkning och
forstéelse kan inte sanna och tillférlitliga resultat diskuteras pa
samma sétt som i naturvetenskaplig forskning. Larsson (1994) och
Kvale (1997) uppmédrksammar en rad angeldgna fragor vid be-
domningen av trovardigheten i kvalitativa studier. Sokande efter
absolut sdker kunskap ersdtts av forestdllningen om férsvarbara
kunskapsansprak (Kvale, 1997). Da man stiller fragor om validitet i
kvalitativa studier handlar det om att stdlla frigor som beror hela
forskningsprocessen — fradgor om savil perspektiv och uppliggning
som tolkningsunderlag och tolkningarnas trovirdighet. Kvale
(1997) ger tre kriterier for validitetsprévning i kvalitativa studier.
Hantverksskicklighet, kommunikativ validitet och pragmatisk
validitet. Hantverkskicklighet handlar om forskarens tidigare er-
farenhet av forskning inom filtet, férmdgan att anvinda
forskningsverktyg och kontrollera, ifragasdtta och skapa teorier

® For en nidrmare beskrivning av triangulering se Alexanderson, 1994; Hammersley och Atkinson,
1995; Merriam, 1994,
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grundade i undersdkningen. Den kommunikativa validiteten
innebdr en prévning av kunskapsanspriken i en dialog med
forskarsamhillet och allménhet. Pragmatisk validitet stricker sig
lingre &n den kommunikativa validiteten i och med att kunskaps-
anspriken ersdtts med ansprak pa tillimpbarhet och maning till
handling som en f6ljd av den nya kunskapen.

En granskning av resultaten i foreliggande studie i ljuset av
ovanstdende kriterier innebér en sjdlvkritisk reflektion av den egna
insatsen i forskningsprocessen. Resultaten av tolkningsprocessen ar
till stor del beroende av hur medvetna forskarna 4r om sina egna
forgivettagna forestédllningar och den egna forforstaelsen. En
kritisk distans till egna intressen, idéer och teorier bidrar till att den
innebérd och mening som blottliggs vid tolkningen inte
huvudsakligen &r ett utslag av forskarnas egna perspektiv utan
konstitueras i de situationer och den text som tolkas. Under arbetets
framskridande har jag oavbrutet brottats med frdgor om
trovédrdighet och uppriktighet. Det 4r tinkbart att min upp-
mérksamhet mot dessa fragestillningar kan ha bidragit till att den
bild som gestaltas i denna framstillning ndrmar sig den faktiska
verklighet som var avsedd att skildras.

Ar da de framkomna resultaten giltiga i andra situationer 4n den
som studerats? Det stills emellertid inte nagra direkta krav pa
generaliserbarhet i kvalitativa studier dvs att detta fall skulle vara
representativt d&ven for andra fall. Det handlar istdllet om i vilken
mén framstéllningen formedlar en bild av verkligheten som kan
kommuniceras och jamféras med andra fall och pé s& sitt bidra till
att synliggora det allméngiltiga.

Prévningar av resultatens trovdrdighet har skett pé flera sitt. Min
kollega som deltagit i datainsamlingen har list igenom manu-
skriptet och beskrivningen av verksamheten vid Ekeboskolan ger
enligt honom en rittvisande bild av skolan. Analyser och tolkningar
ar enligt hans uppfattning forankrade i datamaterialet. For att
ytterligare prova tolkningarna och testa de innebérder som
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konstituerades vid dataproduktionen fick specialpedagogen och
lararen ta del av ndgra observationsanteckningar och intervju-
utskrifter och ge synpunkter pd beskrivningar och utsagor under
den tid studien pagick. Den starkaste indikationen pa tolkningarnas
trovardighet dr emellertid det faktum att d& specialpedagogen och
ldraren ldst den slutliga rapporten fore tryckning uttryckte bada att
de kdnde igen sig. Beskrivningen gav en sanningsenlig bild av
hindelser och skeenden som utspelats pa skolan. Aven om liraren
upplevde att det var en aning obehagligt att 14sa om sig sjilv var
det samtidigt intressant och larorikt. Tolkningarna var trovardiga
och det fanns inte nadgot som behovde tilldggas eller dndras.

Forskarens roll och forskningestiska 6verviaganden

Hammersley och Atkinson (1995) poédngterar hur betydelsefullt det
dr att forskaren dr medveten om att den egna nédrvaron péaverkar
den observerade situationen och ddrmed de data som erhalls. Det
finns sdledes inte ndgra neutrala observationer och det kridvs en
medvetenhet och hinsynstagande till hur observationen péverkas
av forskaren for att data skall kunna anvéandas pa ett fruktbart sitt.
I den aktuella studien var jag och min kollega i klassrummet helt
Oppet och syftet med undersokningen hade forklarats for alla
deltagare inklusive eleverna. Intentionen var att framstd som
“forskande deltagare”. P4 grund av forskarnas bakgrund som
lirare fanns en stor fortrogenhet med klassrumssituationen vilket
troligtvis bidrog till att vi pa ett ganska sjalvklart sitt “smdlte in i
sammanhanget” Vid sdvidl intervjuerna, handledningssamtalen
som observationerna var vara tidigare erfarenheter och insikter till
hjdlp vid forsoken att etablera en fortroendefull kontakt med de
deltagande. A andra sidan — som diskuterats ovan - &r det
nddvindigt med distans och férmdga att “fraimmandegéra” det
som dr vdlbekant. Fortrogenheten med situationen kan innebira
Okade svarigheter for forskaren att synliggéra och bli medveten om
sina egna forgivettagna forestéllningar och inta en kritisk hallning.
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En fraga som bor bli {6remal for diskussion ar forskarens paverkan i
samtalssituationerna. Som tidigare ndmnts tar studien en av sina
utgangspunkter i aktionsforskningen. En central tes i denna dr att
forskare och larare ska ha ett dmsesidigt utbyte av varandra genom
att arbeta tillsammans mot samma mal. I ett forsknings-
sammanhang kan detta visa sig vara problematiskt, da frdgor om
pa vilket satt och i vilken utstrdckning lararens foérandringsarbete
ar avhangigt forskarnas intervention. Vad i fordndringsarbetet kan
tillskrivas specialpedagogens och lararens samarbete? Skulle bilden
av specialpedagogens och lirarens méte se annorlunda ut om inte
forskarna varit narvarande vid handledningen? Det dr inte mojligt
att ge ett entydigt svar pa dessa frdgor. Det dr emellertid troligt att
de resultat som framkommer till viss del ar en effekt av forskarnas
ndrvaro. Detta innebdr emellertid inte att specialpedagogens
betydelse kommer i bakgrunden, eftersom det var hon och ldraren
som formade samtalens innehall.

I studier som den foreliggande dar ménniskors ord och handlingar
utsitts for en ndrgdende granskning, dr det av sdrskild vikt att ta
hiansyn till etiska fragestdllningar. Manniskor Oppnar sig for
forskaren och det &dr ett stort ansvar att handskas med data-
materialet pa etiskt forsvarbart sitt. Har jag ratt att berdtta sadant
som ocksa berdr andra manniskors liv? Molander (1996) menar att
etik inte handlar om mal utan om stravan. Etiska regler foljs genom
en strdvan att uppfylla dem s& bra som mdjligt. I ett forsknings-
foretag galler det att avgora vad som dr moraliskt godtagbart
beteende fran forskarens sida. Det forvantade kunskapstillskottet
som studien kan bidra med maste viagas mot mdjliga risker for
negativa konsekvenser for enskilda individer. Detta innebar ett
intellektuellt reflekterande 6ver vad som &r rétt och orétt och en
oavbruten uppmarksamhet pa att ménniskors integritet inte kranks.

Etiska aspekter dr viktiga att betrakta i alla stadier av en
forskningsprocess. Kvale (1997) diskuterar tre etiska riktlinjer for
forskning om minniskor — informerat samtycke, konfidentialitet
och konsekvenser. I den aktuella studien informerades deltagarna
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om undersdkningens syfte och uppldaggning. Liraren och special-
pedagogen ldste darefter projektansokan och vi diskuterade till-
sammans uppldggningen och det forvintade resultatet. Under
studiens fortlopande lédste ldraren och specialpedagogen ett antal
observationer och intervjuutskrifter. Deltagarna informerades
dven inledningsvis om att resultatet skulle komma att publiceras
och senare fick de som ndmnts tillfdlle att ldsa rapporten innan
tryckning och publicering.

Den mest uppmirksammade etiska fragestdllningen handlar om
konfidentialitet - deltagarna skall vara anonyma i publikationer och
skrifter som behandlar studien. Det innebidr att uppgifter som kan
gora att deltagarna kan kdnnas igen maste undanhallas. Det rader
enligt Kvale (1997) en konflikt mellan undanhdllandet av uppgifter
och kravet pd att andra forskare skall ha en mdjlighet att
kontrollera resultaten. Det vanligaste sittet att bevara deltagarnas
anonymitet dr att anvdnda fingerade namn vilket dr fallet i den
aktuella studien. Fullstindig anonymitet &r emellertid om&jlig att
sdkerstdlla. I en studie av denna karaktdr — ddr man trader in i
méanniskors erfarna vidrld och blir delaktig i aspekter av deras
vardagsliv — &r detta sarskilt problematiskt. En risk dr att den
beskrivning och analys som presenteras uppfattas som negativ
kritik och leder till en kénsla av utsatthet och minskat
sjdlvfortroende. Konsekvenserna av det vetenskapliga arbetet
diskuterades emellertid tidigt med lararen och specialpedagogen.
Da framkom att ett deltagande i understkningen - som
forhoppningsvis skulle leda till en positiv fordndring av den egna
yrkesrollen och en utveckling av skolans verksamhet — kanske skulle
uppvadga den kinsla av osdkerhet och utsatthet som kan bli f6ljden
av att man upplever att man lamnar ut sig.
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KAPITEL 4

Ekeboskolan — en skola i

fordndring

I foljande kapitel ges en beskrivning av skolan samt deltagarna i
undersokningen. Dérefter granskas oversiktligt skilda aspekter av
skolans organisation, styrning och verksamhet i ljuset av skolans
styrdokument samt de huvudfaror i skolans férandringsarbete som
redovisades i kapitel tva*.

Kommunen - skolan - aktOrerna

Ekeboskolan &r beldgen i en kommun i ndrheten av en storre stad.
Den aktuella kommundelen dr kdnd for turbulens och politisk
instabilitet pd grund av att man inte fatt ekonomisk tackning fér en
mycket stor befolkningsokning under 90-talet. De ekonomiska in-
dragningarna har till stor del drabbat undervisningsomradet.
Foljden har blivit att antalet elever i klasserna okat, grupp-
timmarna har minskat och resurserna i form av antal veckotimmar
till elever i behov av stéd har skurits ned.

‘I det féljande ges citat fron samtal och intervjuer i dessa betecknas forskarna med F. De andra
deltagarna i studien betecknas med initialen i férnamnen. Ovriga lirare pa skolan skrivs ut
som larare. For att underlidtta indentifierningen betecknas rektor med R, trots att hon i vissa
fall omtalas som Asa. Ovriga larare pa skolan skrivs ut som lirare. For att underlitta
lasbarheten har ndgra citat redigerats till en mer skriftspraklig drakt. I samma syfte har inte
den information som erhallits fran observationerna sirskilt markerats eftersom det framgar
av sammanhanget.
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Skolan ér relativt nybyggd och inrymmer férutom elever i &r 1-5
dven fOrskola. Inklusive forskolans personal arbetar cirka 50
personer pa skolan. Inom skolans upptagningsomrade finns
huvudsakligen villa och radhusomraden. Flertalet fordldrar tillhor
vad man kan beteckna som medelklass och f& elever har invandrar-
bakgrund. Skolan ar relativt nybyggd och lokalerna &r ljusa och
moderna. Fran boérjan var skolan avsedd att vara en skola for
elever fran &r 1 till 6. Eftersom skolan ligger i ett inflyttningsomrade
var man redan efter forsta dret tvungen att dndra organisationen
och eleverna i ar 6 flyttade till en annan skola. Om det inte sker
nagon utbyggnad av skolan kommer den inom de nidrmaste &ren
endast att kunna inrymma forskolan samt &r 1 till 4 .

Intentionen var frdn borjan att undervisningen vid skolan skulle ske
i dldersblandade elevgrupper. Det har emellertid dnnu inte vuxit
fram ndgon fast struktur fér hur man skall organisera klass-
formerna dvs vilka dldrar som tillsammans ska bilda en klass och
forandringar av klassformerna sker varje ar. Pa skolan finns klasser
som innefattar &r 0-1 samt elever i &r 1-2. De é&ldre eleverna géar i
klasser med elever i ar 3-4 och 5. Grupperingen av barnen paverkas
av resurser och av ldrarnas Onskemdl. Fordldrarna har stora
mojligheter att péverka i vilken klass de vill att deras barn skall ga
nér de borjar skolan. En utveckling i riktning mot &ldershomogena
klasser kan mérkas under det senaste aret. Lararna p& Ekeboskolan
har vid handledningstillfillen och moten diskuterat fér- och
nackdelar med aldersblandade grupper och de flesta menar att det
ar flest fordelar med &ldershomogena klasser. Detta &r en
instéllning som borjar bli mérkbar hos alltfler ldrare som har provat
att undervisa i aldersblandade klasser. Manga kommuner
foresprdkar av skilda skdl aldersblandad wundervisning. En
motrorelse kan emellertid mérkas genom att alltfler ldrare ilandet
- foredrar att undervisa i dldershomogena klasser®.

°I Lararnas tidning 5/99 stills aldersblandad undervisning under debatt och liarare kommer till tals.
Bland de roster som hors finns det lirare med lang erfarenhet av 4ldersblandad undervisning som
foredrar att gé tillbaka till &ldershomogena klasser, medan andra ldrare dr odelat positiva till
dldersblandning och oroar sig for att behova ga tillbaka till homogena klasser. -

88



AktOrerna i klassrummet

Det &r ett stort antal personer som &r involverade i arbetet
tillsammans med eleverna i klassrummet. I fokus stir dock
klassldraren och specialpedagogen. Annan personal som har
betydelse fér hur verksamheten gestaltar sig &r tva fritids-
pedagoger, en ALU-anstélld samt en elevassistent.

Eleverna i dr 1 och 2

Eleverna i den deltagande klassen gar &r 1 och 2 i en &ldersblandad
Klass. I klassen finns 25 elever, varav 15 flickor och 10 pojkar. 12
elever gér forsta skoldret och 13 elever andra skolaret. I likhet med
alla andra klasser finns i gruppen en stor spannvidd nir det géller
elevernas kunskaper och sociala kompetens. Vid de intervjusamtal
med eleverna som genomfdrdes i studiens inledande skede framkom
att nagra av eleverna i &r tvd hade behov av sdrskilt stod i
matematik. I gruppen finns dven nagra elever som har svért att
finna sig tillrdtta i skolsituationen. De har svart att komma 6verens
med kamraterna och efterleva de krav och regler som stélls i den
tidigare nimnda “dolda laroplanen”.

Liraren

Gunilla, som &r klassldrare har arbetat i médnga ar som lagstadie-
larare. Hon har pa eget initiativ sokt sig till Ekeboskolan och
arbetade dret innan studiens genomférande tillsammans med en
forskolldrare i en grupp elever i ar 0 och 1. Under det 14sar studien
genomfordes foljde hon dessa barn i ar 1 och &r 2. Gunilla har
tidigare under en termin deltagit i den individuella handledning
som specialpedagogen erbjudit skolans larare.

Efter manga ar som larare upplever Gunilla ett behov av att ga
vidare och utvecklas som ldrare. P4 fragan om vilka funderingar
hon har kring projektet och vad det kan innebdra svarar hon att
hoppas att hon genom att delta i den aktuella studien skall f& stod
och hjélp att reflektera 6ver den egna undervisningen. Samtidigt ar
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hon en aning orolig for vad ett deltagande kan innebira fér hennes
arbetssituation.

G: Jag tycker att det verkar vildigt intressant och da Birgitta
nimnde projektet vid konferensen ... kinde jag att jag gérna ville
vara med. Jag har ju jobbat ldnge, men jag kidnner att det &r mycket
mer jag kan gora och jag vill ga vidare ... utveckla mig sjdlv ... och
jag kanske kan fa stod och hjélp ... samtala och diskutera ... men
jag kdnner pd samma gang att det inte far bli ett jattestort mer
arbete. Ar det meningen att jag skall skriva mycket?

F: Ja ... det beror ju pd vad du hinner ... men det vore vildigt bra
om du kunde skriva ner dina tankar omkring siddant som berér
undervisningen eller kanske ndgon speciell elev. Det kan handla
om dilemman och fragor som du funderar 6ver och som succesivt
dyker upp .. och som kan bilda utgangspunkt foér samtalen.
(Intervju)
En forvidntan finns sdledes hos Gunilla att samtal omkring de
stillningstaganden och val hon gor nar det giller forhallningssittet
till eleverna, arbetssiatt och undervisningsinnehéll kan leda till att
hon forbdttrar och utvecklar undervisningen och uppticker nya

mojligheter for att skapa en god larandemiljo for alla elever.

Samtidigt som hon 4r en aning orolig for att ett deltagande i
projektet skall medfora att hon far ytterligare arbetsuppgifter.
Under projektets gdng ndmner Gunilla dven vid nagra tillfillen
savil vid samtal som vid intervjuer att hon kénner en viss oro for
att hon inte hinner med att géra allt hon skulle vilja och ndmner att
hon dr tveksam till om hon &r rétt lirare f6r att delta i studien.

G: Det ér ju alltid s& mycket och allting tar sddan tid och ... ibland
jag vet inte om ni far ut ndgot av att vara har.

F: 54 &r det med forskning. Man vet aldrig vad det blir av det.
Tanken dr ju att vi skall se vad som hidnder pé skolan och férséka
se pa olika nivaer vilka forutsittningarna som finns f6r att skapa
goda méjligheter f6r barnen att ldra. Jag ser fram emot att komma
hit varje gang ... och det mesta som vi pratar om galler fér manga
lirare ... de flesta skulle nog kédnna igen sig i mycket av det som
hinder och som vi pratar om. (Samtal)
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Specialpedagogen

Birgitta dr relativt nyutexaminerad som specialpedagog och har
arbetat vid skolan i tvd dr. Under hostterminen har hon halva sin
tjanst forlagd till ett antal klasser vid skolan i vilka hon arbetar som
resursldrare bl ai den deltagande klassen. Den andra halvan av sin
tjanst arbetar hon som specialpedagog. Vid varterminens bdrjan
fick skolan mer resurser och hon 6vergick da till att arbeta heltid
som specialpedagog.

Birgittas arbetsbeskrivning innefattar arbete pa olika nivéer av
skolans verksamhet savil individ- och grupp som organisations-
niva. Hon arbetar med barn i behov av sdrskilt stod, dels i mindre
grupper, dels individuellt med enskilda barn. Hon tar aktiv del av
arbetet i minga klassrum och medverkar vid kartliggning av
enskilda elever som &r i behov av sarskilt stod. Hon har
handledning med ldrarna vid skolan som dr organiserad dels som
grupphandledning, dels som individuell handledning. Birgitta
deltar dven i “mobbningsgruppen”, dar man arbetar for att sprida
kunskap om och férebygga mobbning vid skolan. Hon medverkar i
elevvardskonferenserna och deltar i upprattandet av atgards-
program.

Léarare vid skolan menar att Birgittas insatser har stor betydelse for
skolans verksamhet. Birgitta sjdlv uppger emellertid att hennes
kompetens inte alltid utnyttjas och att hon inte far det stéd hon
skulle behéva av skolans rektor. Hon vill verka f6r en inkluderande
undervisning, men det dr svart att pdverka  verksamheten,
eftersom elevvardsteam, rektor, fordldrar och larare &r delaktiga i
besluten om hur undervisningen for enskilda barn bér bedrivas.
Birgitta menar att hennes samarbete med rektor inte dr av den
omfattning och har den inriktning som hon skulle 6nska.

B: Nar det géller organisationsfragor befinner jag mig i ett “ingen
mans land”. (Intervju)

Det dr egentligen enbart i arbetet med atgardsprogrammen som
Birgitta anser att hon har ett egentligt inflytande och ansvar.
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Eftersom rektorn borde ha en samtalspartner dven i pedagogiska
fragor anser Birgitta att specialpedagogen skulle kunna verka i den
rollen.

Liksom Gunilla har dven Birgitta vid studiens inledning funderingar
pa vad hennes insats skulle kunna innebéra.

B: Hur skall jag férhalla mig till Gunilla?

F: Det vore ju bra om du férde anteckningar i samband med
handledningstillfillena for att battre kunna folja utvecklingen och
se om det sker ndgra fordndringar i Gunillas tinkande om sin
undervisning.

B. Ja?

F: Du borde kunna anvénda dina kunskaper i handledning si att
t ex undervisningen i matematik far en nagot annorlunda
riktning ddr man tar vara pa de tillfillen som finns for att t ex
vidga perspektivet pd vad matematik kan vara. Stélla frdgor om
hur man skulle kunna inféra mer variation i undervisningen.
(Intervju)

Tvd fritidspedagoger

Maria och Sofia &dr tva utbildade fritidspedagoger som delar pé en
tjignst i klassen. Nar de inte ar i klassrummet befinner de sig
tillsammans med grupper av barn i ett mindre rum intill
klassrummet. Detta rum bendmns “koket” eftersom det finns
tillgang till spis och hushallsredskap dar. I koket har eleverna oftast
praktiskt arbete som ibland kan vara kopplat till den undervisning
som bedrivs i klassrummet. Oftast planerar och genomf6r
emellertid fritidspedagogerna sin undervisning frikopplat fran den
undervisning som bedrivs i klassen och man delar oftast upp
gruppen sa att ettorna dr i klassrummet med ldraren medan
tvdorna &r tillsammans med fritidspedagogen eller tvartom.
Rektorn pad Ekeboskolan menar att samarbetet mellan
fritidspedagoger och ldrare innebar att de skall bidra med sina olika
yrkeskompetenser och planera undervisningen tillsammans. Lirare
och fritidspedagoger arbetar da tillsammans med teori och praktik
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och véver in det i sin verksamhet. Enligt rektorn borde samarbetet
dven gilla till matematikundervisningen.
R: Praktisk matematik &r jatteviktigt och borde kunna féras in i
skolans profil. Det finns inte nadgra ndrmare utarbetade planer om

hur man utformar arbetet utan det ankommer pa varje lirares
eget initiativ och intresse. (Intervju)

Rektorns forestdllning om hur arbetet borde bedrivas har emellertid
inte sarskilt stor forankring i hur arbetet i klassrummet faktiskt
bedrivs da studien inleds. Maria, en av fritidspedagogerna menar
emellertid att en forandring sker efterhand.

F: Har det skett ndgra forandringar i samarbetet med Gunilla?

M: Det kidnns bra. Vi arbetar mer néra varandra .. och det hir
med matematiken &r jétteroligt. Jag har inte tdnkt pa det tidigare ...
att det finns s& mycket matematik i det vi gor ... barnen och jag.
(Samtal).

En ALU-anstilld

Nar studien inleds har Lena, som ar ALU-anstilld, hela sin
tjanstgoring forlagd i klassen. Lena har tidigare arbetat inom
langvérden. Hon vill, nir hon anstélls vid Ekeboskolan, prova
nagot som ligger sa langt frdn hennes tidigare arbetsuppgifter som
mojligt, men som &nda har med ménniskor att gora. Anledningen
till att Lena finns i klassen dr att en elev i klassen, Robert bedomts
vara i behov av sdrskilt stod. Lenas mojligheter till tjanstgoring
upphor emellertid i bérjan av varterminen och hon slutar sitt
arbete. Arbetsuppgifterna for ALU-anstidllda bestims pa en
overgripande niva av rektorn. Han tar inledningsvis emot dem och
informerar om vad som kan ingd i deras arbetsuppgifter. Nar det
blir bestamt var den ALU- anstillde skall tjdnstgbra tar en ldrare,
fritidspedagog eller kokerska 6ver en del av ansvaret. Den
anstéllde har emellertid alltid méjlighet att komma till rektor for att
diskutera sina arbetsuppgifter. I Lenas fall blir det darfor Gunilla
som ansvarar for innehdllet i hennes arbetsuppgifter och som skall
bistd henne med handledning. D4 hon boérjar i klassen samtalar hon
och Gunilla om hennes arbetsuppgifter och kommer 6verens om att
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de skall se tiden an. Lena kan hjélpa till dir hon anser att det behovs
och dven Gunilla skall siga till vad som kan goras.

L: Nér arbetet borjar gér jag runt och hjdlper till. Det kommer

automatiskt. Nar ndgon rdacker upp handen gar jag fram eller nér

ett barn ndgon tjatar med nagon annan dé gér jag ocksd fram. Det

kan hinda att jag tar ut nagot barn om det beh6vs. Det kommer av

sig sjalv. (Intervju)
Lena upplever tillfredsstillelse med arbetet i klassrummet, men hon
menar att hon sjilv inte skulle vilja vikariera som ldrare vid
franvaro bland ldrarna. Hon vill vara bakom, men dnda finnas till,
om ndgot dyker upp. En instillning som hon emellertid menar kan
fordandras.

En elevassistent

En bit in p& hostterminen anstills Pia som elevassistent till Robert.
Négra incidenter intrdffade vid skolan dédr Robert var inblandad
och situationen betraktades som ohallbar. Rektor menade att man
mdste vidta omedelbara atgirder i klassen. Den 16sning man kom
fram till var att anstilla en elevassistent. Pia 4&r mamma till en av
eleverna i klassen vilket komplicerar hennes roll i klassrummet.
Forhéllandet diskuterades och lampligheten av att anstilla en
mamma till en av eleverna i klassen som assistent till en annan elev
ifrdgasattes. Enligt rektorn fanns emellertid inte ndgot annat
alternativ eftersom tjdnstetillsdttningen var reglerad av tur-
ordningsregler. Pia dr barnskoétare och har siledes inte nigon
pedagogisk utbildning fér arbete med barn i skoldldern. Hon har
inte heller fatt nagon sarskild utbildning eller introduktion for att
kunna verka i rollen som elevassistent.

Rektorn pa Ekeboskolan

Rektor for skolan dr Asa. Hon ér utbildad forskollirare och har gatt
skolledarutbildning. Hon har som rektor det 6vergripande ansvaret
for att skolans arbete inriktas mot de nationella mélen och f6ljer
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den riktning som formulerats i lokala arbetsplaner och skolplaner.
Asa har saledes en nyckelroll nir det giller skolans organisation och
styrning. Till sin hjdlp skall hon ha de nationella och lokala mal-
dokumenten som ar avsedda att bidra till en gemensam virdegrund
och en handlingsplan f6r hur skolans verksamhet skall utformas.
Hon &r dven forpliktad att se till att verksamheten f6ljs upp och ut-
véarderas i forhallande till malen.

Till en borjan arbetade hon heltid p& Ekeboskolan, men pa grund av
de ekonomiska nedskdrningarna har hennes tjinst dragits ned och
hon har inte lingre hela sin arbetstid férlagd till skolan. De
ekonomiska neddragningarna innebdr en avsevdrd kvalitets-
forsamring i skolans arbete, vilket dr ett stort bekymmer for Asa.
Framfor allt oroar hon sig &ver att resurserna till elever i behov av
sdrskilt stod har skurits ned. Politiker savil som rektorsgruppen i
kommunen har emellertid reagerat pa de stora nedskéirningérna.
Rektorsgruppen utarbetade en konsekvensbeskrivning av budgeten,
eftersom de menade att de inte kunde ta ansvar f6r de stora
nedskdrningar som den innebar. Exempelvis skulle special-
pedagogerna inte kunna vara kvar pa vissa skolor. Rektorernas
konsekvensbeskrivningar gav resultat och det beslutades om ett
tillskott av medel som bl a anvindes till att forstirka de special-
pedagogiska insatserna.

En stor del av Asas arbetstid upptas av administrativa uppgifter och
hon skulle behéva mer avlastning med denna typ av aligganden
Huvudsakligen bestar hennes arbetsdag av att hantera ekonomiska
frdgor omkring personal, byggnader, inventarier, inkép av material
etc. En del av tiden gar At till att reda ut problematiska situationer
som ofSrutsett intrdffar pa skolan. Da det giller elever i behov av
pedagogiskt stéd menar hon att det dr viktigt att ta reda pa
orsakerna till svarigheterna.

R: Varfér, vad kan det bero pd, det &r ju sd man fér ga tillviga. Kan

det finnas méjligheter med hjdlpmedel sa att man kan stimulera

larandet? Ar det det som &r behovet? Eller har barnet svart att
skriva och dr missnéjd for att siffrorna inte hamnar dér de ska?
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Du forstar att jag ser att man maste ga in pa djupet och underséka
vad det beror pa.

F: Och orsakerna éar ju oftast komplexa.

R: Ja oftast &r det sa ja. Men sedan far man ju préva olika sitt som
man tror &r bra for att se om det gér att finna en Oppning som
bidrar till en utveckling. (Intervju)

Planering av och moten med skolpersonalen tar ocksd en stor del av
rektors arbetstid. I de flesta fragor forsoker Asa uppna konsensus i
personalgruppen. Personalen far ofta i flera omgéngar ta stillning
till de forslag angdende organisation och verksamhet som liggs
fram. Enligt ldrarna kan detta behévas nér det giller vissa drenden,
men nér det giller andra frdgor &dr végen till beslut onddigt lang.
Gunilla upplever da att det aldrig blir ndgot bestimt, och att de far
lagga ner mycket tid &t att diskutera samma saker géng pa gang
vilket medfor att det inte blir tid till pedagogiska diskussioner.

G:Vi hinner inte med att diskutera pedagogiska fragor utan det ar

alltid andra saker som vi maste prata om. Ofta blir det dnd& inte

bestdimt ndgot. Vi ska fundera och diskutera saken igen, vilket tar

tid och ibland vore det nog béttre om det blev snabbare beslut.
(Samtal)

Asa engagerar sig dven i skolans policy pa ett mer allmént plan och
forsoker medvetet arbeta for att utveckla skolans profil. Aven om
hon har svért att hinna med, férséker hon engagera sig i de elever
som &r i svarigheter och har kontakter med enskilda f6éridldrar och
dven fordldragruppen som helhet. P4 grund av alltfér stor arbets-
belastning kommer emellertid de pedagogiska uppgifterna i andra
hand och ldrarna far i stor utstrdckning pa egen hand skéta den
pedagogiska utvecklingen vid skolan. |

Den beskrivning av rektorns roll som styrfunktion i en decentra-
liserad skolorganisation som gavs i den Nationella kvalitets-
granskningen (Skolverket 1999) kan till viss del sdgas kdnneteckna
Ekeboskolans rektor. Asa har svért att hinna med sina manga
arbetsuppgifter och det faktum att hon inte arbetar heltid p4 skolan
forbéttrar inte situationen. Huvudsakligen agerar hon utdt och
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uppat genom kontakter med forédldrar och forvaltning samt genom
att forsoka ta ansvar for elevvardsfragorna.

En harmonikultur karakteriserar manga skolor sd dven Ekebo-
skolan. Inte s& att man medvetet avstar frdn att fora diskussioner
om verksamhetens inriktning och forverkligande som skulle
innebéra risk for att motsattningar i synsitt och tankar kommer till
uttryck utan genom att intresset dr inriktat mot att finna konsensus
om de flesta beslut sd att alla “blir ndjda”. Denna konsensussyn
préaglar méanga skolor och dr i grunden inte konstruktiv. Istillet kan
~ den forhindra en utveckling i skolans arbete (Skolverket 1999).
Enligt Scherp (1998) ar rektors formdga att fora in nya perspektiv i
skolans verksamhet avgorande for vilket férdndringsarbete som
sker. Ett hinder f6r en utveckling av skolans verksamhet &r ldrarnas
syn pa rektors uppdrag och det faktum att det inte finns nigon
samsyn om att det dr rektors uppgift att leda det pedagogiska
arbetet i skolan (Skolverket 1999). P4 Ekeboskolan poédngterade
emellertid ldrarna vid upprepade tillfillen att rektor borde fa tid att
dgna sig at pedagogiska fragor och ta ett okat ansvar for den
pedagogiska utvecklingen vid skolan.

Foraldragruppen

I jaimforelse med tidigare laroplaner betonas i Lpo 94 mycket
kraftfullt elevernas och fordldrarnas delaktighet och inflytande pa
skolans verksamhet. Det dr skolans uppgift att klargora vilka mal
utbildningen har, vilka rattigheter och skyldigheter som elever och
fordaldrar har och vilka krav skolan stéller. Vissa fordldrar till
eleverna i Ekeboskolan dr mycket kunniga nér det géller innehallet i
skolans styrdokument och dr vdl medvetna om att ett betydelsefullt
inslag i verksamheten &r att stodja elever i svdrigheter. En grupp
fordldrar som ansdg att barn i kommunen inte har fatt det stod som
de har ritt att f4 for att uppnd skolans kunskapsmal gjorde en
anmadlan till Skolverket. Detta understdddes av ldrarna eftersom de
ansdg att det var ett sétt att sdtta ljuset pd att det saknas resurser i
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skolan. Eftersom man generellt pekade p& missforhillanden och
gjorde en kollektiv anmailan, ddr man inte direkt pekade ut enskilda
elever och fordldrar, behandlades emellertid inte denna anmilan av
Skolverket.

Vid forfragan om hur rektorn uppfattar intresset frdn foérildrarna
uppger hon att det finns en stor spannvidd nir det giller
férdldrarnas engagemang.

R: Vissa fordldrar dr mycket intresserade och deltar i de flesta av

de aktiviteter som skolan ordnar t ex husrdd, hem och skola

moten, fordldramoten och andra aktiviteter. Sedan finns det

fordldrar som aldrig 4r nirvarande och som anser att de skall
skota sitt och skolan ska skota sitt. (Intervju)

Asa menar att en anledning till att manga forildrar inte engagerar
sig i sina barns skolgdng dr att de inte riktigt orkar och hinner. De
lamnar Over till skolan och anser att det dr skolans ansvar att ta
hand om barnen under skoltid. Detta forhallningssitt forséker man
fran skolans héll férdndra och man arbetar pa olika sitt for att
véicka forédldrarnas intresse och fa dem att inse betydelsen av att
delta i skolans arbete.

Fordldramoten och utvecklingssamtal ar viktiga inslag nir det
giller samarbetet med fordldrarna. I en parm i klassrummet som
ska vara tillginglig for fordldrarna finns utdrag ur ldroplanen,
skolans kursplaner, information om husrdd samt hem och skola-
foreningens verksamhet. Asa framfor att det ar viktigt att
férdldrarna deltar i skolans arbete, men att ménga fordldrar har
svart att ta till sig information och att man darfér maste arbeta pa
olika sétt.

R: Jag tycker det dr viktigt att fordldrarna skall kunna ta del av

skolans arbete. Skolan ar frammande for vissa fordldrar idag.

Manga tror att det d4r som nédr dom gick i skolan ... men det dr s&

stor skillnad att det blir en chock fér nagra. Det &r da visentligt att
informera dem sd att de kan ta till sig lite varje géng. (Intervju)

Svérigheterna framkommer sadrskilt tydligt da det géller den nya
laroplanen. Skolledningen och ldrarna informerar, men rektorn
menar att detta inte alltid har sa stor effekt. En tanke som hon har
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ar att det kanske skulle vara battre om ndgon utanf6ér skolans krets
kom och redogjorde och férankrade budskapet s att fordldrarna
kunde kédnna storre trygghet.

Enligt Asa krivs ett 6msesidigt samarbete mellan fordldrar och
skola for att eleverna skall fa en god skolgdng. Fordldrarna kan
bidra med samvaro och forstielse ndr barnen kommer hem. Att
fordldrarna samtalar med sina barn och ger dem tid 4r oerhort
viktigt. Asa menar att vissa forildrar kan ibland ha svért att hjilpa
sina barn med skolarbetet — om de inte har kunskapen — t ex om de
inte vet hur man stéller upp uppgifterna i matematikboken. Det dr
déd visentligt att skolan dr tydlig och poéangterar att férdldern da
far soka kunskapen. “Att hjilpas &t att soka kunskap” &r enligt Asa
det 6vergripande férhallningssitt som maste genomsyra arbetet
med fordldrasamverkan.

Sammanfattningsvis menar Asa att forildrarna behover kunskap
och tid for att ha modjlighet att utéva inflytande Gver skolans
verksamhet. Da det géller vilja, férmdga och tid att engagera sig i
skolans arbete forekommer emellertid mycket stora skillnader
mellan elevernas férédldrar - frdn de som dr mycket intresserade till
de som inte siger att de inte har intresse av att engagera sig. Enligt
Asa &r det emellertid skolans uppgift att arbeta i rikining mot att
involvera alla fordldrar i skolans arbete och gora dem delaktiga i
barnens skolgang. Detta arbete maste pagd pa olika nivder i
skolans verksamhet.

Kommunens och skolans skyldigheter i en malstyrd skola

Négra av de skyldigheter kommuner och skolor har i en malstyrd
skola ar att uppritta skolplan och lokala arbetsplaner. Skolan skall
dven ha utvecklingssamtal med foérdldrar och larare samt skriva
atgdrdsprogram for elever i behov av sdrskilt stod. I det foljande
relateras dessa skyldigheter &versiktligt till de forhéllanden som
rader pa Ekeboskolan.

99



Kommunens skolplan

For att implementera de mal och riktlinjer som formulerats i
skollag, skolférordning och laroplan skall det i varje kommun finnas
en skolplan som visar hur kommunens skolvisende skall utformas
och utvecklas. Skolplanen skall vara antagen av kommun-
fullmiktige och &r saledes i likhet med liroplanen ett politiskt
dokument som pekar ut ideologiska m4l och en ideologisk fird-
riktning. I skolplanen skall klart framga vilka atgarder kommunen
dmnar vidta for att uppnd de mal som satts upp for skolan
(Skollagen 2 kap. 8 §). I stora drag skall skolplanen ange vilka
skolenheter som skall finnas och hur resurser skall férdelas. Det
skall ocksa framga vilken beredskap som finns i kommunen for att
ta hand om elever med funktionshinder av olika slag. Skolplanen
skall f6ljas upp och utvirderas.

Vid Ekeboskolan finns vid tiden f6r studiens genomférande inte
tillgéng till ndgon aktuell skolplan som utarbetats av den kommun i
vilken skolan &r beldgen. I kommunens budget finns emellertid ett
avsnitt som behandlar skolans verksamhet ddr man lyfter fram
madlsdttningarna fér verksamheten i férskola/skola. Med vilvilliga
ogon kan detta avsnitt betraktas som en skolplan. “Skolplanen” #r
emellertid inte upptryckt i ett sdrskilt dokument — som finns
lattillgéngligt och kan anvdndas av rektor och lirare for att
granska kommunens mal och riktlinjer fér skolans verksamhet.
Detta medfér att kommunens viljeinriktning fér skolans
verksambhet inte dr synliggjord f6r skolpersonalen.

Skolans lokala arbetsplaner

Varje skola eller rektorsomrade skall utforma en lokal arbetsplan i
vilken den enskilda skolan skall p&visa hur ldroplanens nationella
médl och den kommunala skolplanens mal och riktlinjer skall
implementeras pd den enskilda skolan. Det ar rektor som har
ansvaret fOor att en lokal arbetsplanen upprittas, féljs upp och
utvdrderas och som har det Overgripande ansvaret for att
verksamheten inriktas pd att n& mélen. Statens liroplan skall
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sdledes stodjas av skolplanen och den lokala arbetsplanen och bilda
lankar i den kedja som styrsystemet utgér. I den Nationella
kvalitetsgranskningen (Skolverket 1999) framkom att det fanns
manga exempel pd ett féoredomligt arbete. Men nidr det giller
arbetsplanerna fanns ocksa exempel pé att dessa enbart utgjordes
av lokala kursplaner for olika dmnen eller representerades av
sddana planer som det finns sirskilda skyldigheter att ha pa en
skola, sdsom handlingsplaner mot mobbning.
Man far intrycket av att dessa inte 4r framtagna med tanke pa
skolans hela utveckling. Vissa brister giller ocksd samspelet
mellan nivéerna framfor allt mellan skolplan och arbetsplan. Det
forsvarar for skolmedlemmarna att skaffa sig en &verblick av sin

skola och kommunens skolsystem och minskar kinslan av del-
aktighet (Skolverket, 1999 s 38).

Vid Ekeboskolan finns nir studien genomfdrs inte ndgra arbets-
planer som direkt kopplar an till de nationella malbeskrivningarna
och ger uttryck for en viljeinriktning och visar p& hur laroplanens
mal skall omsittas i praktisk handling pa skolan. Det finns diremot
utarbetade kursplaner som innefattar det innehdll och de moment
som man skall arbeta med inom olika &mnen i undervisningen.
Dessa kursbeskrivningar pekar emellertid inte ut en rikining fér hur
man pa skolan skall arbeta f6r att nd de nationella malen. De ir inte
handlingsinriktade och ger inte nagon vigledning nir det galler hur
man skall arbeta for att uppnd liaroplanens mal. Avsaknaden av
lokala arbetsplaner som kan anvindas som en riktningsgivare for
det dagliga arbetet i skolan ses som en brist pa skolan och terminen
efter det att studien avslutats pabérjades arbetet med att utarbeta
lokala arbetsplaner.

Utvecklingssamtal

Utvecklingssamtalen star inte i fokus i denna studie, men &r en
mycket betydelsefull del av samarbetet med férildrarna, speciellt da
det giller elever i behov av sérskilt stéd och namns dérfor helt kort i
det foljande. I Lpo 94 betonas att enskilda samtal mellan skola och
hem skall vara en del i samarbetet mellan hem och skola. Samtalen
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bendmns utvecklingssamtal. Vid samtalet skall badde foraldrar och
ldrare ldmna information som kan bli till nytta f6r elevens fortsatta
utveckling. Det betonas dock att det verkligen ar fraga om ett
samarbete, inte bara 6msesidig information. Intentionen &r att alla
som arbetar vid skolan tillsammans med fordldrarna skall utveckla
skolans innehall och verksamhet. I samtalen skall skolan ge en
nyanserad bild av eleven och om mgijligt bor eleven delta i samtalen.
Didr skall ocksa finnas utrymme for fordldrarna att komplettera
skolans bild av eleven. I utvecklingssamtalen skall man gora
Omsesidiga dtaganden — mal — samt dokumentera och fortlopande
utvirdera hur malen uppnds och pdverkar barnens fortsatta
skolsituation (Skolverket, 1995).

Vid Ekeboskolan genomfor alla larare utvecklingssamtal. I vilken
utstrdckning samtalen dokumenteras, och om och i sa fall pad vilket
sdtt en utvardering sker, varierar fran ldrare till ldrare. Gunilla
forsbker i wutvecklingssamtalen knyta an till ovanstidende
beskrivning av utvecklingssamtalens genomférande, innehdll och
mal. Samtalen tar emellertid gestalt pa skilda sitt beroende pé hur
relationen ldrare - fordldrar ser ut. I vissa fall fungerar samarbetet
mycket bra, medan det i andra fall kan uppkomma skilda
uppfattningar om hur arbetet skall bedrivas for att stodja de
enskilda elevernas ldrande. Under den tid av terminen som
utvecklingssamtalen pdgdr, upptar de en stor del av Gunillas
undervisningsfria tid i skolan.
G: Vid utvecklingssamtalen fidr man tid att prata med varje
fordlder och diskutera ingdende vilket man inte hinner nar de
kommer till skolan. Jag tycker att de ger véldigt mycket ... det &r ju
forstds svart ibland att fa tider att passa ... och man hinner inte
mycket annat ndr man haller pa. (Samtal)
Hon menar emellertid att samtalen dr en betydelsefull del av
arbetet i skolan, men betonar att det erfordras en stor arbetsinsats
for att utvecklingssamtalen skall bli fruktbara. Ett bekymmer kan
dven vara att det dr svart att finna tider som passar fordldrarna sa
att samtliga far tillfdlle att komma till skolan.
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Atgirdsprogram

SIA-utredningen (SOU 1974:53) myntade begreppet atgirds-
program vilket kom att anvéndas i Lgr 80 och senare &ven i Lpo 94.
Fran och med &r 1995 4r det i grundskoleférordningen reglerat att
atgdrdsprogram skall upprittas fér varje elev som bedoms vara i
behov av specialpedagogiska insatser.

Kommunens resurstilldelning maste beakta det behov som

foreligger. Skolan maste se over undervisningen som helhet,

upprétta och vidareutveckla atgardsprogram och finna nya former

for hur stod bést ges i olika situationer och for olika elevers behov

(Grundskoleférordningen § 5).
Programmet skall utarbetas av berérd skolpersonal som bér
samrdda med eleven och elevens vardnadshavare vilket innebir att
utvecklingssamtalen blir en viktig del av arbetet. Atgirds-
programmets huvudkomponenter innefattar ofta en ldges-
beskrivning och en formulering av utvdrderingsbara mal. Dessa
utgar oftast fran individen och innefattar en kartliggning av
elevens utveckling inom olika omrdden t ex social och kognitiv
utveckling. Denna information &r emellertid inte tillricklig och
mdste relateras till en kartliggning av klassen/gruppen och
skolan/organisationen.

Forekomsten av ett tgérdsprogram ldser i sig inga problem. Det

viktiga dr programmets innehall. Ett atgérdsprograms styrka ligger

dels i dess individuellt anpassade innehall, dels i dess karaktir av

ett processinriktat forhallningssatt. (Skolverket, 1996:93 s 2)
Rektor har ansvar for att &tgirdsprogrammet utarbetas och
specialpedagogen tar ofta i samarbete med elevvardsteamet ett
sdrskilt ansvar nér det giller upprattandet. I &tgdrdsprogrammet
bor framgd vem som skall ansvara for processens genomférande
och pé vilket sétt atgdrderna skall utviarderas. Alla som arbetar i
skolan skall emellertid hjélpa elever som behéver sirskilt stod och
samarbeta med elevernas virdnadshavare s3 att man tillsammans
kan utveckla skolans innehdll och verksamhet. Arbetet med
atgdrdsprogram blir ddrmed en del i en skolas kvalitetsutveckling.
Programmet bor innefatta en handlingsplan och en malbeskrivning
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av hur arbetet med elever i behov av sérskilt stod skall bedrivas pa
skolan och det skall vara mgjligt att utvirdera om malen har
uppnatts. Atgardsprogrammet kan dirmed ses som ett viktigt mal-
dokument i en skolas verksamhet eftersom det bor ligga till grund
for en férdndring av elevens hela skolsituation.

Skolverkets Nationella kvalitetsgranskning (1999) visar att det finns
atgardsprogram i ndgon form péd s gott som alla skolor som
granskats. Att skriftliga atgdrdsprogram upprittas betyder dock
inte att finns fungerande rutiner f6r hur dessa skall anvindas. Det
innebér inte heller att fordldrar och elever dr delaktiga vid ut-
formningen. P& de skolor som har utarbetade rutiner ser dessa olika
ut. Vanligen anvinds blanketter med rubriker som Utredning -
Positivt — Arbetssétt — Organisation — Samverkan — Utvérdering.
Manga ganger dr emellertid innehallet i atgdrdsprogrammet tunt
och inriktat pé isolerad fardighetstréning.

Ofta saknas en analys, dar man forsoker komma djupare én till en

beskrivande niva. Ett exempel: Kalle skriver daligt. Kalle behdver

tréna ldsning och skall f4 gora det tillsammans med specialldrare
under varterminen 1997/1998. (Skolverket, 1999 s 87).

Vid Ekeboskolan upprittas ett skriftligt atgirdsprogram vid elev-
vardskonferensen. Vid konferensen ingér skolpsykologen, special-
pedagogen, rektorn och i vissa drenden skolskéterskan. Vidare
deltar den personal som &r berdrd och elevens forildrar. Man utgar
enligt rektor frdn en helhetssyn p& barnet och strdvar efter att
anpassa atgirderna till det enskilda barnets situation.

R: Vi forsoker se till barnets hela situation. Malet &r att

tillsammans férsoka finna 16sningar som man dr dverens om &r
bra for barnet. (Intervju)

Rader det osidkerhet och man inte kan finna nigra acceptabla
16sningar remitteras barnet genom skolldkaren till ndgon instans
utanfoér skolan for att f4 en diagnos. Pengarna till dessa ut-
redningar tas enligt rektor frdn verksamhetsanslaget. Under de ar
skolan har funnits har man gjort utredningar p4 tre barn.

104



Atgérdsprogram uppriéttas for de barn som anses vara i behov av
sérskilt stdd och ses som en dokumentation 6ver vilka atgirder man
skall vidta. Insatserna kan variera frén att stédja elever med socio-
emotionella problem till att mer specifikt handla om stéd i négot
skoldmne. Stodet som ges utgar fran en individuell bedémning av
elevernas behov och utformas dirfor pad olika satt. Atgirds-
programmet bygger enligt specialpedagogen pé en kartliggning av
elevens hela skolsituation med problemprecisering, formulering av
de mal man férvantas uppnd och vigarna for att nd malen.

B: Tanken med atgdrdsprogrammen &r att jobba pé alla nivderna.

Det vill jag gora nér det géller varje barn. D3 vill jag att det skall

finnas med. Och sedan att namnen skall finnas med och att

foréldrarna skall skriva under tycker jag ar sjalvklart som en del i

det vi kommit 6verens om. Och det ar viktigt att man hamnar pa

en konkret niva vad giller atgirderna. Men det hinder ju att man

hamnar fel. Jag kdnner mer och mer att det 4r viktigt att hamna pa
det konkreta planet.

F: Hm, mélen kanske skall vara korta och begransade?
B: Utvérderingsbara skulle jag vilja siga.
F: Ar ldrarna ocksd insatta i vad som star i atgirdsprogrammet?

B: Ja, de skriver ju under. (Intervju)

Programmet dokumenteras i ett formuldr med féljande rubriker:
Elevens situation — Mal - Atgirder. For att forindra elevens
situation skall langsiktiga och kortsiktiga atgdrder planeras péa
sévil individ- som grupp- och organisationsniva. Atgirderna skall
fortlopande foljas upp och utvdrderas. Fér att dokumentera
uppféljningen finns en sarskild blankett med rubrikerna: Samman-
fattning av elevens situation — Fortsatta &tgéirder. Aven fortsatta
dtgarder skall dokumenteras under rubrikerna individ- grupp-
och organisationsniva.
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Forandringsarbete p&d Ekeboskolan

Som nidmndes inledningsvis har lirares arbetssituation starkt
fordndrats under det senaste decenniet. Inom ramen for lararnas
s.k. arbetsplatsférlagda tid p& skolan skall bl a planering, méten,
utarbetande av skolans profil samt samarbete med olika kollegor
och personal pé skolan rymmas. I kapitel tvd redovisades nagra
huvudféror och aktuella strémmingar i tiden som foérvintas 6ka
forandringstakten och kvaliteten i den svenska skolan:

* samarbete i arbetsenheter och arbetslag

* utvérdering av skolans verksamhet

* handledning och pedagogiska samtal

* forskningsanknytning av undervisningsomradet

¢ reflektion i en larande skola

I det f6ljande sker en aterkoppling till dessa huvudfaror genom att
dessa relateras till Ekeboskolans verksamhet.

Samarbete i arbetsenheter och arbetslag

Vid Ekeboskolan arbetar s&vil nyutexaminerade ldrare som lirare
som har manga &rs yrkeserfarenhet. Samarbetet mellan kollegorna
pa skolan sker vid olika tider och tar sig olika uttryck. I vissa fall 4r
det forelagt av skolledningen i andra sammanhang ar det frivilligt.
Det f6érekommer en mingd olika typer av samverkan pa skolan
alltifrén moten och utflykter till undervisningsplanering och gemen-
sam undervisning.

Personalen har olika ansvarsomraden, med ett speciellt ansvar for
négot omrade som t ex IT, bibliotek, musik, no- eller so-imnen. P&
skolan har man méten korridorsvis och i olika typer av arbetslag. I
dessa grupper, dér dven férskolldrare och fritidspedagoger ingar,
traffas man vid olika tider som planeras in efter behov. En gang i
manaden har man husméten pé kvillstid. D& samlas all personal i
arbetslag, eftersom samtliga d& &r frigjorda fran arbete och kan
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delta. I den studerade klassen bestar arbetslaget av Gunilla och de
tva fritidspedagogerna som arbetar i klassen. Motena kan handla
om planering och upplaggning av arbetet. Arbetsenheterna utgérs
av de ldrare som arbetar med barn i samma aldrar. Gunillas arbets-
enhet utgors saledes av de kollegor som undervisar i ar 1 och 2.

En huvudtanke nér det giller samarbetet dr att om man arbetar
som ldrare planerar man sin verksamhet under dagtid. Fritids-
pedagogerna kan emellertid inte frigéras f6r denna planering,
eftersom de under dagtid har ansvaret fér skolbarnomsorgen. Vid
planeringen dagtid &r det ldrare i 4rl-2 eller ocksa lirare i ar 3-4-5
som bildar ett arbetslag. Det kan emellertid dven férekomma att en
larare och forskollarare eller en lirare och en fritidspedagog ingér i
arbetslaget och planerar tillsammans.

Pa fragan om det enligt rektorns synsitt finns vil fungerande
arbetslag pd skolan, menar hon att skolan &r relativt ny och att det
férekommer en viss turbulens i organisationen.

R: Det har varit turbulens. Vi har bytt organisation varje ar pa

grund av besparingar och annat och péverkas &ven av
Overraskningar som kommer utifran. (Intervju)

Organisationsfrdgor av typ rastvakter stdr i fokus vid de flesta
moten. En férdndring som diskuterades mycket var nir en dndring
av matrutinerna inférdes. Barnen at tidigare tillsammans med
ldraren i klassrummet en s.k. pedagogisk lunch. Detta vara planerat
ndr skolan byggdes och “restaurangen” var inte dimensionerad f6r
att samtliga barn skulle fi plats under lunchrasten. Pedagogiska
luncher skulle emellertid inte lingre fa férekomma och lirarna fick
ett vaktschema dér de hade tillsyn éver flera klasser i restaurangen.
Inledningsvis tyckte ldrare att detta var en forsimring, men
efterhand forandrades deras instédllning nagot till stor del beroende
pa att de pé detta sitt fick mer tid till samtal och umginge med
varandra pa lunchrasten och Gunilla menar att omorganisationen
aven har vissa fordelar.
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G: Det &r bra pd det sittet att vi hinner triffas och prata med
varandra pé rasten och diskutera sdnt som vi inte hinner annars.
(Samtal)

En stor del av personalens samarbete sker inte pa avsatta tider och
pa formella méten, utan uppkommer spontant pd luncher och
raster, pd skolgérden eller i lirarrummet. Det kan liknas vid ett
samarbete “pa stiende fot” dir man foérsoker hinna samtala sa
mycket som mdéjligt om gemensamma angeligenheter. Det
problematiska &r dock att man oftast inte hinner tala fardigt.

Forandringen av klassformerna leder till att lirarna arbetar i nya
arbetslag varje ar. Relationer som det tagit tid att bygga upp bryts
dd, och det kan infinna sig en kinsla av att man maste starta om
frén borjan. For att man ska kunna samarbeta behéver man triffas
och det ér ofta moten av olika slag fér personalen. Lirarna menar
att motena till allra stérsta delen handlar om organisation och att
det inte finns tid fér pedagogiska sp6rsmal. Om man planerat att
diskutera pedagogiska fragor ligger dessa oftast sist pa dag-
ordningen vilket ofta leder till att man inte hinner diskutera dem.
Gunilla tar upp detta forhallande s&vil vid informella samtal som
vid handledningssamtalen.

Sammanfattningsvis kan sigas att rektors utgdngspunkt for
verksamheten vid Ekeboskolan dr att man behéver triffas om man
skall kunna samarbeta. Det férekommer dirfor ofta moten av
skilda slag, som forlaggs vid olika tidpunkter for att olika personal-
kategorier skall kunna delta. Vid de flesta méten star organisations-
fragor i fokus for intresset, vilket innebir att pedagogiska fragor —
enligt lirarnas mening — inte far tillrickligt utrymme. Trots alla
konferenser forsigar en stor del av det pedagogiska samarbetet vid
informella méten. Lararna foérsoker f& tid att samtala om
gemensamma angeldgenheter, nidr de moéts vid raster eller da
undervisningen for dagen &r avslutad.
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Utvirdering av skolans verksamhet

Skolledaren vid Ekeboskolan menar att det har varit turbulens vid
skolan. Ett sitt att stivja och verka fér en mer stabil utveckling
borde da vara att utvardera verksamheten. Rektor har ansvar for
utvérderingen, som skall genomforas pa skilda nivier i skolans
verksamhet. I detta arbete dr det centralt att granska om skolans
verksamhet Overensstimmer med de nationella méalen. For att
granska samstimmigheten mellan nationellt uppstillda mal och
den egna verksamhetens innehall och utformning kan kommunens
skolplan och de lokala maldokumenten pa den enskilda skolan tjana
som ett underlag och ett verktyg. Vid Ekeboskolan fdrsvaras
emellertid utvdrderingen, da det 4r tveksamt om det finns en skol-
plan och de lokala arbetsplanerna i stort behandlar de kursmoment
som skall behandlas i olika skoléar.

En annan typ av utvirdering ar pedagogisk dokumentation.
Dokumentation dver vad man gor och tinker kan vara ett redskap
for att utveckla tinkandet om savil den egna praktiken som hela
skolans verksamhet. Denna dokumentation handlar inte om att
kontrollera vad som har hint utan skall bilda underlag for reflek-
tioner infér det kommande arbetet. P4 grund av bl a tidsbrist
anvéinds emellertid inte pedagogisk dokumentation i ndgon stérre
utstrdckning som underlag fér en fortlopande utvirdering av
Ekeboskolans arbete.

Det diagnostiska material som Skolverket (1996) utarbetat kan vara
ytterligare ett hjdlpmedel fo6r utvirdering av elevers och lirares
arbete. Vid Ekeboskolan utnyttjades emellertid inte detta material
innan den aktuella studien pabérjades. Lirarnas instillning
fordndrades emellertid efterhand till stor del genom special-
pedagogens forsorg och i flera klasser pa skolan bérjade materialet
anvdndas.
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Handledning och pedagogiska samtal

Den typ av handledning som fokuseras i det féljande &r special-
pedagogens grupphandledning med lirarna vid skolan. De
handledningssamtal dir forskarna var nirvarande redovisas i
kapitel sex. Da Birgitta borjade sin tjanstgéring vid Ekeboskolan
skickade hon en intresseférfragan till lirarna angdende deras
intresse for handledning. Handledningen organiserades dels som
grupphandledning dels som individuell handledning. Gunilla var en
av de tre ldrare som fick individuell handledning terminen innan
studien inleddes. De andra var en lagstadielirare som skulle
tianstgbra pd mellanstadiet samt en manlig lirare som skulle
undervisa i en liten grupp. Gunillas och Birgittas handlednings-
samtal fortléper under det lisér som datainsamlingen i den aktuella
studien pdgar och utgdr grunden fér den kommande analysen av
moétet mellan specialpedagogen och klassliraren.

Grupphandledningen startade med sju lirare som triaffades sex till
sju ganger per termin. Grupphandledningen innebir enligt Birgitta
att gruppmedlemmarna tillsammans bildar ett “reflekterande
team”. Var och en av lérarna skall fritt ta upp fragestillningar som
har med den egna verksamheten att géra — en frigestillning eller
ett problem som de upplevt i sin klassrumsvardag — och med
gruppens hjilp f& mojlighet att reflektera o6ver det. Vid
handledningstillfdllena ser Birgitta det som sin uppgift att hjilpa
lararna att lyfta diskussionen, s& att den inte enbart handlar om
praktiska problem i vardagen. Teorier omkring undervisning och
larande skall varvas med diskussioner om varfér det ser ut som det
gor pa skolan och pa vilka sdtt man kan stddja barnen. I
handledningssituationerna har man behandlat olika teman som
respekt, kunskapssyn, méinniskosyn och samarbetet med for-
dldrarna. |

I den skriftliga utvarderingen av grupphandledningen framkommer
att ldrarna dr mycket positivt instdllda och att ldrarrollen stirks.
Négra exempel pa hur de formulerat sig ges i det foljande.
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Lérare: Jag tycker att grupphandledningen varit fantastiskt bra.

Den stirker mig som person, fir mig att se att jag inte &r ensam

och man ldgger inte skuld pé sig sjilv. Jag far se de andra som

personligheter, det stirker bade egen identitet och samhérigheten

med andra kollegor. Lararrollen stirks. (Skriftlig dokumentation)
Néagra ldrare poédngterar att man ger och tar av varandra och far
nya infallsvinklar p& de problem de stills inf6r i det dagliga arbetet.
Det ar emellertid inte alla problem som kan 16sas genom att man

reflekterar och samtalar om dem.

Lérare: Jag tycker att handledning som helhet givit mig vildigt
mycket. Man inser att man inte dr ensam om problemen. Detta ger
en styrka att jobba vidare fér man vet att man dr forstddd
ndgonstans. Tiden har kanske varit for kort nir vi sitter dar. Men
jag vet inte om man orkar med langre pass. En del saker kan man
diskutera hur linge som helst utan att for den skull komma
nirmare en 18sning. (Skriftlig dokumentation)
Vissa ldrare menar att det vore en férdel om man inledningsvis
inventerade vilka problem var och en vill diskutera, eftersom man
dé kan se om nigon annan vill ta upp liknande problem som man
sjdlv, och man ser dven om det 4r nigot som fattas och som man

tycker att man borde diskutera.

Det framkommer av utvirderingen att samtliga ldrare som deltagit
ar mycket positivt instillda till handledningen och de poéngterar att
man ger och tar av varandra och far nya infallsvinklar p& problem
som uppkommer i det dagliga arbetet. Grupphandledning tycks
siledes vara en vidg som leder till kunskapsutveckling.
Konfrontationen av tankar och skilda erfarenheter i en grupp dar
deltagarna har gemensamma, s&vidl som unika erfarenheter,
innebér att kunskapsprocessen far néring och kan bira frukt.

Det krdvs dock tid att motas, lyssna pd andras tankar och
funderingar och fa tillfalle att stélla fragor. Ett genomgéende drag i
lararnas uppfattning av sitt arbete dr bristen pa tid. D& giller det
att prioritera och géra medvetna val om vad som dr visentligt att
satsa pa. Den tid som krdvs for att skapa tillféllen till dialog méste
tas frdn ndgonting annat. Ldrarna anser emellertid att den tid som
laggs ner pa handledning &r vil anvind tid. Samtalen som pa ett
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overgripande plan syftar till att stirka ldrarna i deras yrkes-
profession verkar stédjande vid dilemman som uppkommer i det
dagliga arbetet. Handledningen skapar dessutom en arena for
dialog och samtal vilket bidrar till en utveckling av ett gemensamt
sprak och gemensamma referensramar hos de deltagande lirarna.
Det framkommer sdledes att specialpedagogen ger ett bidrag till
det pedagogiska forandringsarbetet vid skolan genom den hand-
ledning hon har med lararna.

Forskningsanknytning av undervisningsomradet

Ett sitt att utveckla skolans verksamhet dr att konfrontera larares
mer erfarenhetsbaserade kunskap med den kunskapsbildning som
sker genom forskning. Forskaren tar utifrdn sitt vetenskapliga
férhéllningssitt stallning till och avgodr vems perspektiv som skall
foretrddas. Det kan handla om forskningens eget intresse,
samhdéllets, skolans, ldrarnas, eller elevernas. Position och
perspektiv dr sdledes avgorande for resultaten av all forskning.
Som tidigare namnts préglas emellertid ofta de fragor forskare
stiller om skolans arbete av ett “utifranperspektiv” vilket leder till
att den pedagogiska forskningen enligt ménga ldrares uppfattning
inte &r kopplad till ldrares praktiska verklighet — de kanner inte igen
sig. Larare sjdlva stdller delvis andra fridgor om den egna
undervisningsvardagen - fragor som kinns mer angeligna och
viktiga dn de som forskaren stdller. Detta leder till att ldrare i
varierande utstrickning anser att kunskap som framsprungit
genom vetenskapligt arbete inte har relevans f6r den egna
verksamheten (Robertson Horberg, 1997).

Vid ndgra av kommunens skolor déribland Ekeboskolan inleds ett
utvecklingsprojekt terminen efter det att den aktuella under-
sokningen startade. Utvecklingsprojektet dr initierat och planerat
av hdgskolan i samarbete med skolchefen och syftar till att utveckla
lararnas kompetens. Till en viss del kan detta utvecklingsprojekt ses
som ett fors6k att koppla undervisningen till en mer forsknings-
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baserad kunskap eftersom det innebér att ett samarbete skall
etableras med ldrare vid hogskolan. Informationen omkring
projektet ges emellertid med kort varsel och funderingar omkring
‘vad projektet innebdr oroar lirarna. Nar lirarna diskuterar
projektet framkommer att syftet inte tycks vara helt klart fér dem.
De framf6r en viss skepsis angdende projektet och funderar 6ver
vad det kan fa for konsekvenser f6r deras dvriga verksamhet.

Léarare: Vad dr det nu han startat? (dvs skolchefen).
Lérare: Vad kommer att hinda med 6vriga studiedagar?

Larare: Kommer han att ligga ut dagar d& vi méste stilla upp?
(Samtal)

Enligt en ldrare pa skolan kan den teoretiska kunskapen betraktas
som nagot som stdr 6ver den praktiska verksamheten och det ir
tveksamt om denna kunskap kan bidra till att utveckla verk-
samheten.

Lérare : Vi har nog med det praktiska s& vi orkar inte med att flytta
upp till det teoretiska planet. (Samtal)

Teori och praktik betraktas sdledes som atskilda och kopplingen
mellan forskningsbaserad kunskap och deras egen dagliga verk-
sambhet dr oklar. Den studie som redovisas i denna rapport dr ocksa
dmnad att bidra till att skapa en brygga mellan praktik och teori.
Den deltagande ldraren och specialpedagogen har ignat tid At
samtal och diskussioner och dven list en del litteratur. Det &r
emellertid deras eget val och deras medverkan i studien &r grundad
i det egna stillningstaganden — det &r inte “nigon uppifran” som
har tryckt pa. Lararen och specialpedagogen menar att méjligheten
att granska och diskutera sin dagliga verksamhet i ljuset av
relevant pedagogisk forskning har varit en positiv upplevelse som
paverkat och &ven pa liangre sikt kommer att paverka deras
verksamhet. D4 den empiriska delen av studien var avslutad
skickade Gunilla och Birgitta ett brev till min kollega och mig dir de
tackade for det gdngna &ret. De menade att projektet varit en av
hojdpunkterna under det géngna lisdret och framforde att vara
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besdk bidragit till en kunskapsutveckling hos savil dem sjilva som
eleverna @ven p4a lingre sikt.
Ni har kanske inte mirkt av sa mycket av det ni hade tinkt er,
men det har hdnt mycket inom oss, som férhoppningsvis skall
béra frukt lingre fram. Vi tror ocksa att det har hint mycket hos

eleverna vad det géller matematik. Tyvirr tar det tid nér det giller
forandringar hos méanniskor.

Reflektion i en lirande skola

Det dagliga arbetet vid Ekeboskolan kinnetecknas av en stindig
strom av oférutsedda hédndelser som liraren inte kan planera bort
eller forutse och som ingdr som en sjilvklar del av det vardagliga
arbetet. Det kan handla om mdéten som planerats in och som av
olika orsaker far skjutas upp. Det kan réra sig om att
fritidspedagogen &r sjuk. Om det d& inte finns ndgon vikarie att
tillgd méste dagens arbete omplaneras. Det kan intriffa att det
uppstar allvarliga konflikter mellan eleverna som leder till att
undervisningen utformas pa ett helt annat sitt 4n liraren tinkt sig.
Néagot barn kanske inte kommer tillbaka till klassrummet efter
rasten, ett annat barn fordrar sérskild uppméirksamhet eftersom det
ar bekymmersamt i hemmet. Gunillas arbete karakteriseras med
Doyles (1986) termer av multidimensionalitet, samtidighet, bradska,
oférutsdgbarhet, offentlighet och historia. I den direkta under-
visningssituationen har lararen fa tillfdllen att stanna upp och
reflektera 6ver skeenden och hindelser i klassrummet.

En forhoppning i den aktuella studien var att Gunilla skulle
dokumentera sitt arbete genom att skriva om det dagliga arbetet,
berédtta om dilemman som uppstod i klassrummet och sina tankar
om granser och mdjligheter for att utveckla den egna under-
visningen. Lérarnas praktik ar framférallt en muntlig praktik.
Déremot &r det inte lika vanligt att ldrare uttrycker sig skriftligt.
Det skrivna spraket ger emellertid tid till eftertanke — orden finns
kvar, tankarna blir synliga, vi varseblir vart tinkande och kan
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reflektera 6ver det. Skrivandet blir darfér ett kraftfullt och effektivt
verktyg da det giller att ga vidare i tinkandet, utveckla spraket och
planera den framtida verksamheten. Dokumentation skulle pa sa
satt tjana som en reflektionsakt i sjélva skrivandet, men dven vara
underlag vid handledningssamtalen och vidga lararens méjligheter
att distansera sig till sin egen undervisning.

Gunilla menar dock att tiden inte ricker till for att skriva, eftersom
det alltid finns ndgot annat som vintar p4 att bli gjort. Hon m4ste
ju @ven planera den kommande undervisningen och kinner sig
tvingad att se framat i stillet for att anligga ett retrospektivt
perspektiv. Nyttan av att planera f6r morgondagen &r helt
uppenbar. Den anvindning man kan ha av att reflektera 6ver vad
som foérevarit dr dock inte alltid lika sjilvklar och synlig. Under
arbetstid finns fa tillfillen f6r Gunilla att hinna med att
dokumentera och reflektera 6ver den egna undervisningen. For att
dokumentera undervisningen erfordras tid - tid som maste tas fran
nigonting annat — dokumentationen maste prioriteras, vilket inte
alltid &r helt litt, dd en méngd andra viktiga arbetsuppgifter vintar
pa att utforas.

Den méngd moéten av olika slag som forekommer p& Ekeboskolan
borde kunna fungera som en arena for lirarnas reflektion.
Sammankomsterna handlar emellertid till stor del om
organisatoriska sporsmaél, vilka man naturligtvis ocksd madste ta
stillning till. Denna uppldggning av skolans méten innebir
emellertid att det sillan blir tid f6r pedagogiska samtal eftersom
dessa ofta kommer sist pd dagordningen och sorteras in under
ovriga fragor. Deltagarna far inte tid att tala och reflektera fardigt.
Detta forhéllande diskuterades savil vid handledningen som de
informella samtalen.

G: Undrar hur det skulle vara om vi bérjade med att prata om
pedagogiska fragor?
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F: Ja det &r ju verkligen nagot att fundera over. Det dr inte otroligt
att det kanske kan innebara att vissa organisatoriska fragor kan
l6sas ndr man diskuterar pedagogiska och didaktiska frage-
stdllningar.

G: Kanske jag skall ta upp det ...

F.Ja, det vore ju ett sitt att f4 igdng en diskussion och f3 tillflle att
samtala om pedagogiska fragor dir alla kan delta och komma med
synpunkter. (Handledning).

For specialpedagogen och klassldraren skapades emellertid ett rum
for reflektion vid de handledningssamtal som ingick som en del av
den aktuella unders6kningen. Utfallet av dessa kommer som
ndmnts att redovisas i kapitel sex.

Forandring och stabilitet — en sammanfattning

En sammanfattande resultatbild visar att verksamheten vid
Ekeboskolan kdnnetecknas av stindiga fordndringar. Férandring
som tillstind kan ses som en beskrivning av de férhallanden som
rader pé& skolan. Aven i de skolor som Arfwedsson och Lundman
(1984) studerade karakteriseras verksamheten av en stindig strom
av fordndringar. Férandringar som inte enbart &r relaterade till en
organisationsnivd, utan &ven kinnetecknar lirarnas dagliga verk-
samhet i klassrummet. En slutsats som de drar fran sin
undersbkning &r att skolans centrala arbetsplatsproblem 4r den
stdndigt nédvédndiga anpassningen till kontinuerliga férindringar.
Femton ar senare kan samma slutsats dras. Organisationen dndras
varje dr pa grund av bl a fordndrat elevunderlag och ekonomiska
besparingar. Det forekommer en stindig turbulens nar de giller
klassammansittningar och tjinsteférdelning. Aven andra om-
organisationer som nér villkoren for barnens luncher dndras, leder
till foréndringar i ldrarens dagliga arbete. Férandringar som tar
mycket tid i ansprdk da lirarna involveras i méten och samtal
omkring de aktuella omorganisationerna.
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De nationella malen — kommunens mal — skolans mal

Skolans utveckling som en malstyrd skola dr till stor del beroende
av hur kopplingen mellan de olika hierarkiska nivderna i ut-
bildningssystemet ser ut. Fér att malstyrningen skall bli en realitet
krévs en tydlig samstammighet som 16per fr&n de nationella mélen
over kommunens skolplan till skolans lokala arbetsplan. Som redo-
visats dr denna koppling inte synlig vid Ekeboskolan. Kommunens
skolplan och lokala arbetsplaner pekar inte ut ndgon riktning for
hur de nationella malbeskrivningarna skall omsidttas i praktisk
handling. De ger inte heller nagot stod vid en utvirdering pé olika
nivaer av skolans verksamhet. En malstyrd skola &dr dven beroende
av hur samarbetet mellan personalen vid skolan gestaltar sig. De
ménga mdtena vid Ekeboskolan kan ses som skilda arenor som dr
tankta att skapa utrymme for samtal och dialog i personalgruppen.
Dessa méten upptar en stor del av lidrarnas undervisningsfria tid
och fordrar ibland dven en viss tid till foérberedelse. Det &r
emellertid tveksamt pé vilket sédtt samtalens innehall kopplas till
fragor om den malstyrda skolan som kan hjdlpa ldrarna till insikt
och forstaelse av vad konsekvenserna av ett nytt styrsystem innebér
for skolans verksamhet.

Rutiner och flexibilitet

P4 alla nivader av skolans verksamhet tycks vil utarbetade rutiner
vara nodvéndiga for att frigéra energi och kapacitet f6r att ta itu
med fordndringar som inférs i verksamheten. Det rutinmissiga
sker “automatiskt” och ses ibland som konserverande till sin
karaktdr — négot som ibland ses som hindrande for kunskaps-
bildning. Det kan emellertid dven forhalla sig s att rutiner ger
stadga &t verksamheten och bidrar till sdkerhet i lirares
yrkesutévning och riktlinjer fér verksamheten. Molander (1996)
podngterar rutinernas betydelse for att utveckla en sidkerhet i
arbetet. Svérigheterna ligger i att utveckla goda rutiner och
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samtidigt behalla kreativiteten och Sppenheten f6r fordndring sa
att verksamheten inte stelnar i forgivettagna rutiner och
ritualiserade forhallningssitt. Det tycks som om det pa Ekeboskolan
saknas genomtédnkta rutiner for att 16sa de problemsituationer som
dagligen uppstar i verksamheten. Det sétt pa vilket man hanterar
de uppkomna situationerna far ibland drag av kortsiktighet. I ett
langre tidsperspektiv kan det visa sig att de dtgérder man vidtar for
att komma tillratta med situationen inte alltid &r de basta i ett
pedagogiskt perspektiv.

I en skolas verksamhet uppstar fortlopande problematiska
situationer i den dagliga verksamheten som maste fa sin 16sning.
Ett exempel dr d& rektor beddmer att en elev &r i behov av en
elevassistent. Detta leder till att bade en elevassistent och den ALU-
anstédllda som fran borjan placerades i klassen f6r Roberts skull har
klassen som sitt arbetsfdlt. Tva vuxna forutom klassldraren och
ibland &dven fritidspedagogen befinner sig siledes stundtals i
klassrummet. Gunilla framfor vid ndgra tillfdllen sévil vid samtal
som vid handledningen en viss tveksamhet till att det &r s4 manga
personer klassrummet.
G: Det dr ju sa minga i klassrummet ... men jag undrar ibland ...

om det blir béttre for det. Jag kan tdnka att om vi var tjugo
personer i klassrummet skulle det inte bli battre. (Handledning)

Denna ansamling av personal i klassrummet kanske inte alltid
enbart har den positiva effekt i undervisningssituationen som ibland
tas for given.

Ar de stindiga organisationsfériandringarna ett tecken pa ut-
veckling eller verkar de istéllet hindrande i arbetet for att nd upp till
de nationella malen och fullgéra skolans uppdrag? Att férdandra
verksamhetens yttre ramar som férdelning av resurser eller forma
olika typer av klasser kan gd relativt snabbt. D& det giller
Overgangen fran en regelstyrd till en malorienterad skola handlar
det emellertid om att i grunden fordndra synen pé skolans uppdrag.
Problemet &r att fordndringar i ménniskors forhallningssitt,
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tainkande och handlanden inte &r lika enkelt att 4stadkomma som
exempelvis en minskad resurstilldelning. Fordndringar i
ménniskors tdnkande och handlande &r en process som tar tid. Det
brister emellertid inte i vilja och ambition p& Ekeboskolan. Ett
uttryck for detta ar att klassldraren och specialpedagogen deltar i
den genomforda studien som syftar till att utveckla deras verk-
samhet. Det handlar istédllet om tid och mgjlighet till kunskaps-
utveckling.

D& ldrarna kénner att kraven blir for stora dr det troligt att
utvecklingen avstannar och att de utvecklar rutiner som inte alltid
ar genomtidnkta och reflekterade. De kan ocksa gé tillbaka till
gamla vilkdnda rutiner och vidl beprévade sdtt att bedriva
undervisning. I de fall da foérdndringen inte &r en forhandlingsbar
process och ldrare inte erbjuds tid till kunskapsutveckling ar det
mojligt att de tar till “atergéngsstrategier”. Ett exempel p& en
“atergadngsstrategi” kan vara 6vergdngen fran é&ldersblandade till
dldershomogena grupper vid Ekeboskolan. Vid samtal och
utvdardering om utfallet av den egna undervisningen i alders-
blandade klasser diskuterar ldrarna for- respektive nackdelar med
undervisningsformen. De ldser litteratur kring dmnet som de
relaterar till sin egna erfarenheter’. Slutsatser som de drar ar att
dldersblandade grupper stéller stora krav pa planering och
systematik i arbetet och innebédr dven i manga fall att ldrarna méste
samarbeta med fler personer dn vad som &r fallet i dldershomogena
klasser. D& det giller barnens ldrande och sociala utveckling
framfors att det dessutom dr tveksamt vad som egentligen kan
tillskrivas den &ldersblandade organisationsformen. Lirarna tar
dédrefter sjilva stéllning och gor ett medvetet val utifrédn sin egen
upplevelse av den arbetssituation som rader pa skolan och flera av
dem viljer att atergé till att undervisa i dldershomogena klasser.

¢ Sundell, Knut 1995. Aldersindelat eller aldersblandat? Forskning om &ldersammansittningens
betydelse i férskola och grundskola.
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Pedagogisk utveckling

Rektor har ansvaret fér den pedagogiska utvecklingen p& skolan.
P& Ekeboskolan maste hon emellertid dgna allra storsta delen av sin
tid at administrativa och organisatoriska frdgor. Hon har ansvar
for ekonomi, personal, l6neférhandlingar samtidigt som hon vill
arbeta for att skapa en god ldrande miljo for alla elever och framfor
allt forbéttra situationen for elever i behov av sarskilt stod. Arbetet
som skolledare innebér dessutom i vissa fall en besvirlig mellan-
stillning. Yrkesutdvningen innefattar arbetsuppgifter direkt fran
staten genom skollagstiftning och ldroplaner, men 4r samtidigt
forknippat med personalansvar samt ansvar for elever och
forédldrar. Denna mellanstillning kan ibland vara svar att hantera
och leda till en situation dér hon far kritik frén 6verordnade chefer
och politiker sdval som frén larare, fordldrar och elever. Rektor far
kdnnedom om ldrarnas arbete huvudsakligen da det uppstar
problem eller kommer klagomal eftersom hon pa grund av tidsbrist
inte har stora mdéjligheter att vara delaktig i den sociala praktiken
och dér hélla en fortlopande kontakt med elever och lirare. Det
tycks som om rektors arbetssituation till viss del motverkar
mdjligheterna for henne att vara synlig i skolan och ta ett okat
ansvar for det pedagogiska utvecklingsarbetet vid skolan.

De ménga moten som forekommer vid Ekeboskolan skulle kunna
vara en arena for pedagogisk utveckling. Pedagogiska frage-
stillningar star emellertid sillan pa dagordningen vilket medfér att
det dr tveksamt i vilken utstrickning de ménga métena leder till en
pedagogisk utveckling i skolans verksambhet.

Det édr naturligt att det uppstdr initiala svarigheter och att det tar
tid att arbeta fram en fungerande organisation och ett genomtinkt
pedagogiskt kvalitetsarbete i en relativt nybyggd skola. Arfwedson,
(1983) menar att skolkoden i en nystartad skola kan karakteriseras
som en uppsdttning “individkoder som &dnnu inte fullt ut
konfronterats med varandra och skolans yttre kontext” (se s 12).
Denna beskrivning stémmer v&l in p& férhillandena pa

120



Ekeboskolan. Det férekommer ett sokande efter en gemensam
rikining i foréndringsarbetet pa skolan och det &r uppenbart att
manga av de forindringar som inférs stannar vid om-
organisationer, exempelvis de stindiga fordndringarna av klass-
formerna. Andra féréndringar som specialpedagogens grupp-
handledning med ldrarna bidrar emellertid till en positiv utveckling
pa skolan. Lirarna upplever att de stirks i sin lararidentitet nir de
far tillfalle att konfrontera sina tankar med andras och reflektera
G6ver den egna undervisningen. Samtalen stirker #ven sam-
hoérigheten mellan ldrarna i gruppen.
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KAPITEL 5

Tid och rum f6r lirande

I foljande kapitel presenteras en tematisk beskrivning av ett antal
huvudomréden som visat sig utgéra meningsbdrande och
konstituerande erfarenheter i lirarens uppfattning av yrket och det
vardagliga arbetet. Temaomradena presenteras med utgangspunkt
i de frdgor och funderingar som uppkommer vid hand-
ledningssituationer och observationer. De innehéllsliga omraden
som diskuteras kan mycket sillan hérledas till en avgrinsad faktor i
skolmiljon eller till en eller flera aktérer i verksamheten som rektor,
larare, en elev, eller gruppen. De uppkommer i ett komplicerat
monster av samverkande faktorer.

De fragor och funderingar som har lett fram till de identifierade
temaomraden som skall presenteras i det féljande har inte
diskuterats i form av problem vid handledningssamtalen. Istillet
har de betraktats som dilemman, eftersom dessa kan diskuteras mer
forutsdttningslost 4n problem som oftast pockar pa att f4 en ritt
16sning. I den méngskiftande verksamhet som lararens arbete utgor
ar handlingsutrymmet begrinsat av villkor inom och utanfér skolan
som ldraren inte rader 6ver. Detta leder till att det oftast inte Ar
majligt att komma fram till en “rétt 16sning”. Utgéngspunkten ar
ddrfor inte att eliminera de dilemman som lararen stills infor.
Istéllet &r intentionen vid samtalen att féra en dialog och beskriva
och analysera lararens arbete i syfte att vidga perspektiven och om
mdjligt 6ka medvetenheten om det handlingsutrymme som star till
buds for lararen.
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Fysisk miljo och utmérkande drag i klassrummet

Beskrivningen av Ekeboskolan som en social praktik inleds med en
kort redovisning av den fysiska miljon i klassrummet och de mer
rutinbetonade handlingar som dagligen &terkommer i ldrarens
handhavande av undervisningen. Avsikten &r skapa en fore-
stédllning om det sammanhang i vilket liraren och specialpedagogen
utfor sitt dagliga arbete och att ge en kontextuell bakgrund till de
beskrivningar och analyser som f6ljer.

I klassrummet &r barnen placerade runt tre ovala och tva fyrkantiga
bord. Diér finns en soffa langst bak i klassrummet och viggarna ar
tackta av olika typer av skip och en whiteboardtavla. Bilder och
teckningar som barnen har forfardigat finns uppsatta pa viggarna
ddr det finns utrymme. I fonstret stdr blomkrukor och
prydnadssaker. Vid ena lingviggen finns bruna bdrbara lador i
vilka barnen fGrvarar sina skolsaker. Denna utformning av miljén i
klassrummet &r tillkommen efter en ommdblering som Gunilla
gjorde i mitten av hostterminen. I anslutning till klassrummet ligger
"koket”. Det dr ett mindre rum som 4r utrustat med spis och andra
hushéllsmaskiner. I rummet finns &ven bord och stolar och olika
typer av undervisningsmaterial avsedda for fritt skapande och
praktisk verksamhet. I detta rum bedriver fritidspedagogen sitt
arbete.

Det fysiska rummet har stor betydelse for vad som dr méjligt att
astadkomma i en undervisningssituation. Rummet begréinsar eller
vidgar handlingsfriheten — mojliggér vissa skeenden och oméjlig-
gor andra. Eftersom skolan &r relativt nybyggd kan man tycka att
klassrummet med det anslutande “koket” borde vara en flexibel och
stimulerande pedagogisk milj6. “Koket” dr emellertid mycket litet
och det ar trdngt om utrymme.

B: En oro kan ju vara relaterad till att det 4r jittetrangt, dom &r i
ett litet kok. Utdtagerande killar kan behgva utrymme och s dir
... arbetsmiljén blir dalig och det kan hinda mycket.
(Handledning)
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For att uppné en smidigare “rorelse” i klassrummet da barnen skall
himta sina “1ddor” vill Gunilla méblera om i klassrummet i mitten
av terminen. En ommoblering kan tyckas vara enkel att genomféra,
men eftersom fritidsverksamheten forfogar 6ver klassrummet pé
morgonen och pa eftermiddagen maste Gunilla konferera med dem
om fordelarna med en ommdblering. Gunilla uttrycker att det kénns
som om hon inte hade ett “eget” klassrum. Hon upplever en viss
“hemltshet” eftersom hon inte dr fri att disponera rummet som hon
sjdlv onskar.

G. Ja, det hdr ar ju inte mitt klassrum, utan nagot allmint
utrymme. For mig pd dagtid och sedan for fritidspedagoger som
ocksd skall vara med och sdga sitt. Och s& blir det den hir
halvmesyren. Dom tycker inte det dr bra och jag har inte nigon
egen tid dér inne, nédr jag kan pyssla och dona, och goéra det till
mitt. Samtidigt som det &r viktigt for det skall ju kdnnas trivsamt.
Det har jag alltid sett som viktigt. s& att det kdnns bra och fungerar
bra. Nu kdnns det som om det &r allas, och d& blir det ingen som
tar ansvar. Det dr inget forsvar, det bara dr sd. Det hir med fritids
dr en lang historia och jag har gjort klart att jag inte tyckte det var
bra. Och de i fritids tycker ju inte det 4r bra att bara komma in och
inte ha egna lokaler, s det 4r ju inte bra f6r ndgon.

F: Detta dr ju en organisationsfraga som har betydelse for hela
verksamheten. Kanske mer &n man tror eftersom det inverkar pa
det dagliga arbetet och far konsekvenser for trivseln och
samarbetet.

B: Jag tycker det betyder mycket pedagogiskt hur man mdoblerar ett
klassrum. Det dr viktigt att det formedlar en pedagogik. Om de
sitter i grupper eller sd. Att f4 en vettig planering av hur man skall
satta mobler och sd tillsammans med fritids som har en helt
annan verksamhet, som kanske inte &r riktad mot en tavla utan
négot helt annat. Det handlar om att g& en medelvdg och langa
diskussioner med fyra andra.

G: ... men det kom ju utifrdn eftersom det inte finns fler lokaler
och jag kunde inte lata bli att sédga i varas att jag inte tycker att det
ar roligt. Det &r ju inte riktat mot dom som personer utan det &r
for att det skapar en massa problem och s&. (Handledning)

En omméblering kommer till stind som medf6r att barnen kan réra
sig mer fritt i klassrummet. En annan orsak till att Gunilla inte
kénner sig till freds med situationen &r att fritidsverksamheten
betyder en inskrankning i Gunillas mojligheter att arbeta i klass-
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rummet ndr lektionerna &dr slut for dagen. Visst arbete maéste
nddvandigtvis ske i klassrummet pd eftermiddagen exempelvis att
ordna med undervisningsmaterial och sédtta upp barnens bilder och
annat pa viaggarna.

P& morgonen gar barnen in i klassrummet allteftersom de anldnder
och gar oftast lugnt och satter sig pd sina platser. Ibland éar
emellertid ljudnivdn ganska hog, vilket leder till att Gunilla far
vinta ganska linge innan hon kan hilsa pad barnen. Det hinder att
konflikter uppstar mellan barnen som bryter rutinen och som tar tid
att reda ut. Gunilla forhor sig om vilka barn som inte dr narvarande
och frdgar om de har nagot sérskilt som de vill berdtta. Darefter
pabdrjas dagens aktiviteter.

Nar det ar dags for matrast &dter barnen under hostterminen
lunchen vid sina bord i klassrummet. Fritidspedagogen och Gunilla
har hand om matvagnen och barnen har ett rullande schema dér de
dr “matvakter” och hjdlper till att servera och torka borden. Det
handlar sdledes om s k “pedagogisk” lunch ddr ldrarna dter
tillsammans med barnen. Som ersittning betalar inte lararna for
maten. P4 grund av olika skal, bl a ekonomiska, d&ndras denna rutin
under varterminen och eleverna gar till restaurangen for att dta.
Lararna “vaktar” dd i matsalen efter ett uppgjort schema.

Pa eftermiddagen liggs undervisningen oftast upp s att elever i ar
1 och 2 ar atskilda. Det &r vanligt att det ar flera vuxna i
klassrummet, sirskilt under den tid dd bdde en ALU-anstilld och en
elevassistent tjanstgor i klassen. Detta sitt att organisera arbetet
fordandras i viss utstrdckning under aret. En dag i skolan ar inte lik
en annan. Varje dag dr fylld av ett nytt innehall och nya situationer
och hindelser intréffar stindigt. Som ndmnts etableras emellertid i
skolan dven en rad rutiner. Dels for att skapa en viss trygghet
genom att barnen kidnner igen sig, dels for att det sparar energi for
lararen, som da kan handla mer eller mindre automatiskt i vissa
situationer som vid inledningen eller avslutningen av en lektion,
kontrollen av ldxor, maltider etc. Det ar sdledes mdjligt att urskilja
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ett visst monster i klassrumsarbetet genom att vissa situationer och
héndelser aterkommer varje dag. Ytterligare ett exempel &dr att
Gunilla varje dag skriver ett Oversiktligt schema 6ver dagens
aktiviteter pa tavlan. Detta ger en viss stabilitet infor dagens arbete
savél for henne sjilv som for barnen. Féljande tva exempel visar
hur ett sddant kan se ut:

EXEMPEL 1 EXEMPEL 2
1. Alla jobbar i salen 1. Samling
2. Rast Ettorna i salen
3. Ettorna ar i salen Tvaorna med Sofia
Léaslaxa 2. Rast
Tvaorna med Maria 3. Ettorna med Sofia
4. Mat + Rast Tvaorna i salen
5. Idrott 4. Mat + Rast
6. Ettorna med Maria 5. Alla &r i salen

Tvéorna i salen
Laslaxa

Att arbeta ensam och i samverkan

Som tidigare ndmnts férekommer det en méngd méten av olika slag
pa Ekeboskolan. Anda tycks det som det inte ar tillrackligt med tid
avsatt till samplanering omkring arbetet i klassrummet. Samtal om
gemensamma angelidgenheter uppkommer i ménga fall spontant d4
det finns tid. Det kan vara pa luncher och raster eller da
undervisningen for dagen &r slut. Problemet med detta ar att
lararna upplever att de inte hinner ga pa djupet i samtalen. Gunilla
menar att samarbetet blir lidande pa detta.

G: Det ér ju alltid s& mycket man skall prata om. Vi hinner aldrig

prata fardigt, utan séger att vi fir ta upp trdden en annan géng.

Men nista géng dr det dr ju ndgot annat som vi maste diskutera s

det kidnns som om vi aldrig riktigt har diskuterat Kklart.
(Handledning)

126



Samarbete med fritidspedagogerna Maria och Sofia

Vid inledningen av projektet arbetade fritidspedagogerna och
Gunilla till stor del sida vid sida utan att i nagon storre utstrickning
samarbeta omkring ett gemensamt tema eller anvinda den
praktiska verksamheten for att fora in nya perspektiv i matematik-
undervisningen. Som tidigare ndmnts har emellertid rektor
uppfattningen att fritidspedagogerna och lirarna samarbetar nir
det giller innehallet och utformningen av undervisningen. En
uppfattning som vid studiens inledning inte stimmer &verens med
hur det faktiskt forhaller sig. En férindring sker emellertid efter
hand som studien fortgéar. Till en bérjan planerar och genomfér
fritidspedagogerna sin undervisning frikopplat frdn den under-
visning som bedrivs i klassen. Gruppen delas oftast upp pa sa sitt
att ettorna ar i klassrummet tillsammans med liraren medan
tvdorna &r tillsammans med fritidspedagogen eller tvirtom.
Gunilla anser att det dr positivt d4 dagen bérjar och avslutas
tillsammans med ndgon av fritidspedagogerna.

G: Sofia och jag borjar ju aldrig dagen tillsammans som Maria och
jag gor pa onsdagar. Det tycker jag &r jattepositivt. Vid slutet av
dagen, d& kommer barnen in frén henne och jag star dir ensam
med alla. Jag tycker att det &r sjalvklart att man avslutar dagen
tillsammans ... men jag forstar henne ocksa for da dr hon redan pa
vdg in i ndsta verksamhet .. fritids. Det dr vil ocksd en
organisationsfraga, det hir att en verksamhet slutar och precis da
tar en ny vid. Det finns ingen tid att andas déremellan. D4 kan jag
fd den dér kédnslan att det hdr 4r mina barn och vi delar dom
mellan vissa klockslag. (Handledning)

Vid ett arbetspass i “koket” utfér barnen en bilduppgift som syftar
till att ldra ut tekniken korktryck. Uppgiften utfoérs jamsides med
den Ovriga verksamheten i klassrummet och de méjligheter som
finns att exempelvis féra en diskussion omkring matematiska
begrepp som form, storlek och antal i anslutning till bilduppgiften &r
ndgot som fritidspedagogen 6verhuvudtaget inte funderat 6ver.
Arbetet har inte foregitts av ndgon samplanering och uppgiftens
relation till det 6vriga arbetet i klassen dr inte synliggjord eller
problematiserad. I koket sker verksamheter till stor del helt
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fristdende frdn den 6vriga undervisningen i klassrummet. Eleverna
skall naturligtvis ges mgjligheter till fritt skapande eller lira
tekniker f6r bildframstillning utan att deras uppmarksamhet
nédvéndigtvis méste riktas mot “skolans dmnen”. D& det giller
vissa elever kan emellertid de méjligheter som ges i mer praktiska
sammanhang bidra till att skapa ett intresse och dka tilltron till den
egna formégan att klara av matematiken.

Vid ett observationstillfille dr barnen och Maria ute och plockar
nypon. Under nyponplockningen och pa rasten visar Maria manga
prov pa sin féormdga att hantera konflikter. Hon later eleverna
framféra sévil sin kritik av andras handlande som sitt forsvar av
sitt eget. Hon hjélper dem att i form av en dialog bearbeta
situationen. Hon vérderar inte utan ger dem uppmaningar att
samtala med varandra.”Berdtta f6r Martin varfér du 4r arg” eller
“Berdtta varfor du gjorde sa. Hennes forhallningssitt leder ofta till
att konflikterna mellan barnen upphdér. En reflektion gérs omkring
mojligheten att variera “varfér”- frdgorna och om det i s& fall
skulle leda till att barnen ger andra svar. Vid samtal med Maria
menar hon att konfliktlésning dr en del av hennes professionella
kompetens.
M: Det handlar mycket om att forsdka reda ut sdnt som hinder

och forsoka f& barnen att lyssna pd varandra och se att det finns
andra att ta hansyn till. (Handledning)

Efter observationen diskuteras att det innehall man tiankt skall st& i
fokus for intresset ofta blir osynliggjort och uppmirksamheten ofta
riktas mot andra aspekter av situationen — énskade som otnskade.
Det dr emellertid mdjligt att skifta fokus och dven i vissa fall vidga
perspektivet. Maria tycks i denna situation bli medveten om att en
hel del av de sysselsitiningar som hon och barnen dgnar sig &t
skulle kunna anvindas dven for att lira barnen fér att synliggéra
matematiken.

I samband med att man rensar nyponen bérjar tva barn att rikna
dem. Nyponen laggs pa en plat och barnen fir gissa hur manga de
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ar. Det &r inledningsvis en stor variation i barnens hypoteser och
begrepp som férre och fler anvénds. Eleverna grupperar nyponen
om tio och hundra. En elev, Martin har stor framgang da det giller
att uppskatta och skriva det slutliga antalet 647. Senare delar
barnen upp nyponen sinsemellan och sitter streck fér varje tiotal
tills det ar farre &n tio kvar. Nyponen liggs ut i korridoren och
eleverna fér gissa hur langt det 4r. Det har inte hint tidigare att
nypon anvéants som utgangspunkt for matematiska samtal. Savil
Gunilla som Birgitta &r positiva till att Maria spontant féngar
barnens idéer om att rdkna nyponen och menar att det ar viktigt att
koppla ihop matematiken med barnens egna upplevelser och knyta
den till deras eget handlande for att dérigenom vidga deras
perspektiv pa matematikens innebord.

G: Det &r sd bra med Maria for vi kan prata. Ibland s& upplever
man att dom tycker att vi lirare bestimmer och att vi tycker att
vart ar viktigare. Men med Maria kénner jag att hon tycker det &r
kul med matten och vi har pratat vildigt mycket trots att vi har
vildigt lite tid tillsammans. (Handledning)

Under ldsaret utvecklas ett samarbete framférallt mellan Maria
och Gunilla for att utréna om de aktiviteter som Maria genomfér
med barnen péd ndgot sitt kan kopplas till verksamheten i klassen
och bidra till att matematiken fors in i barnens “levda virld”. De
planerar och genomfor ett antal teman med sikte pa att vidga pers-
pektivet pd matematik och bryta det ritualiserade arbetssittet i
matematik som innebédr att barnen bara riknar pd i sina rikne-
bocker.

Ett ndra samarbete utvecklas dven med fritidspedagogerna under
aret for att forbattra gruppkinslan och det sociala klimatet i
klassrummet. Samarbetet innebdr att Gunilla och fritids-
pedagogerna arbetar for att utveckla barnens sociala férmagor. De
for samtal om tryggheten i gruppen, granssittming konfliktlésning
och de forsdker utveckla gemensamma normer f6r klassen.
Grupprocesser och grupputveckling diskuteras. Tillsammans med
barnen sker arbetet bl a i form av samtal kring temat “Att vara

129



positiv”. Temat fors6ker man hélla aktuellt och koppla an till vid
alla aktiviteter som genomfors i klassen.

Samarbete med Lena som ar ALU-anstilld

Lenas trivs bra med arbetet i klassen. Det &r emellertid alldeles nytt
for henne och hon vill inte ta ansvar om nagon av lararna t ex skulle
bli sjuk. Hon menar att hennes uppgift i klassen dr att hjilpa till om
nagon behover extra stdd. I borjan av terminen dgnar hon en stor
del av sin tid at Robert. Hon forsoker bistd och hjilpa honom nir
han skall utféra de uppgifter som féreldggs honom i klassrummet.
Hon ser ocksa som sin uppgift att se till att han kommer tillbaka in i
klassrummet efter rasterna. Efter en tid fungerar emellertid inte
deras relation sdrskilt bra, och hon drar sig tillbaka och dgnar sig i
storre utstrackning &t de Ovriga barnen i klassen. Hon deltar i
praktiska goromal i klassrummet, delar ut papper och gor i ordning
ritmaterial som barnen skall anvanda. P& Lenas lott ligger att bista
Gunilla genom att lyssna pa och f6lja upp elevernas ldslixor. Som
tidigare ndmnts bestdr hennes huvudsakliga sysselsittning av att
ga runt i klassrummet, svara pa barnens fragor och férséka hjilpa
dem s& gott hon kan med olika uppgifter.

F: Har du funderat &ver gransdragning och tydligheten i din roll i
klassen?

L: Ja... det kdnns inte som om vi trampar in i varandras roller.
Gunilla har sagt att hon tycker det 4r skont att ha mig i klassen och
jag vet att jag gOr nytta. Jag finns som extrahjélp ... om t ex ndgon
elev inte vill komma in efter rast menar Gunilla att hon inte kan
lamna 24 elever for att ett barn dr ute i skogen och springer. Det
fungerar inte och samtidigt dr det ju en oro att limna barnet sjélvt
... eftersom skolan har ansvar for barnet. Jag tycker det dr skont att
veta att jag kan gd och vara ute en stund for att forsoka fa in
barnet. ... Jag hjélper till ddr det behovs.

F: Tar du egna initiativ?

L: Ja nédr barnen bérjar arbetet gér jag runt och for att se var hon
kan hjélpa till. Det kommer automatiskt. Nér ett barn racker upp
handen gar jag fram eller nir ett barn tjatar med ndgon annan, da
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gar jag ocksd fram. Det kan hidnda att jag gar ivdg med ndgon elev.
Allt kommer av sig sjdlvt och jag kan ta egna initiativ. (Intervju)

Nar det dr matematik pa schemat har Lena mycket att géra. Barnen
rdcker standigt upp handen och vill ha hjdlp. D& en ldrare i denna
situation skall hjédlpa en elev lotsar hon/han ofta eleven genom att
stilla smé, korta fragor som leder till ett ritt svar pd uppgiften.
Denna strategi anvénder inte Lena. Hon talar kort och gott om for
barnen hur de skall gora for att 16sa uppgiften.

Moa: Jag kan inte.
Lena: Du ska ldgga ihop de tva talen.
Moa: Vada?

Lena: Det dr inte svart .. det dr bara att ligga ihop siffrorna.
(Observation)

Lena hjdlper till ddr hon behdvs, men deltar inte i Gunillas
planering av arbetet. Gunilla menar att det dr en viss trygghet att
ha Lena i klassen. Det hinder att ndgot barn inte kommer in efter
rasten och eftersom Gunilla inte kan lamna resten av klassen for att
g ut och stka kdnns det lugnt att Lena kan ga och férsoka fa barnet
att ga tillbaka till klassrummet. D& det giller Lenas arbetsuppgifter
tycker Gunilla att det &r svart att konsekvent tilldela henne arbets-
uppgifter. Ett forsok ar att lata Lena ta ansvar for laslaxorna. Det
finns troligtvis dven andra uppgifter som Lena skulle kunna ta
ansvar for. Gunilla menar dock att det dr svart att lamna ifran sig
arbetsuppgifter, eftersom hon sjilv behover ha overblick Gver
barnens arbete och behover veta vad som hénder. Det ar dven svart
att finna lampliga tider att planera arbetet tillsammans.

Gunillas férhoppning var egentligen att Lenas ndrvaro i klassen
skulle kunna forbattra skolsituationen for Robert som gar i forsta
klass. Hon upplevde att hon fick dgna all tid &t honom och att de
andra barnen blev lidande pa grund av det. Genom att han fick st6d
och hjilp av ytterligare en vuxen skulle situationen férbéttras.
Eftersom dessa forhoppningar inte helt infriades kom man 6verens
om att Lena skulle hjélpa till dar det behévdes. Troligtvis skiljer sig
inte Lenas arbetsuppgifter pa ndgot markant sétt fran de dliggande
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som ALU-anstéllda vanligtvis brukar ha, nédr de har sin tjanstgoring
forlagd i en klass vid en skola.

Samarbete med Pia som ar elevassistent

Pia dr anstdlld som elevassistent 4t Robert som beddmts vara i
behov av sarskilt stod. Hon skall f6lja Robert under skoldagen och
forsoka stddja honom sd att han kan moéta de krav skolan stiller.
Pia &r tillsammans med Robert hela skoldagen. En timme i veckan
gar han till Birgitta och arbetar enskilt eller tillsammans med nagra
andra elever. Vid dessa tillfallen fir han dven anvidnda datorn
vilket han uppskattar.

Assistenten 4r mamma till en av eleverna i dr 1 i klassen, vilket
paverkar hennes arbete eftersom hennes barn vill ha hjdlp av
henne.

Kristina: Mamma, mamma ... kom och hjélp mig.
Lena: Jag skall visa dig.

Kristina: Nej, jag vill att mamma skall komma. (Ser betryckt och
ledsen ut). (Observation)

I bérjan av dagen dr Pia och Robert vanligtvis i klassrummet, men
ofta intrdffar ndgon incident som gor att de lamnar klassrummet.
Den utlésande faktorn &r oftast en konflikt mellan & ena sidan
Gunilla eller Pia och & andra sidan Robert. Det kan handla om att
Robert gér runt i klassrummet och inte vill sitta sig pa sin plats
trots upprepade tillsdgningar. D4 han inte gor som han blir tillsagd
far han en uppmaning att g frdn klassrummet. Robert sitter sig
dock ofta pa tvdren och protesterar genom att krypa under en bank
eller ligga sig pd golvet. Detta dr en aning motsdgelsefullt
eftersom han i andra situationer viljer att sjalvmant férsvinna ut i
korridoren eller ut pa skolgarden. I borjan pa hostterminen gér
Lena efter honom och forsoker tala med honom, sd att han
atervander till klassrummet. Senare blir det Pias uppgift att forsoka
f& Robert att stanna klassrummet under lektionerna och aven att
forsoka fa honom att komma in pd morgonen och efter raster.

132



Att en elev i behov av sidrskilt stod har en elevassistent innebir
naturligtvis en viss avlastning av arbetsuppgifter for liararen. Det
innebér emellertid dven ett 6kat ansvar i och med att Gunilla méste
samverka med assistenten, planera och ligga upp riktlinjer for hur
arbetet skall utformas for att Roberts skolgéng skall bli si
tillfredsstdllande som mdjligt. Gunilla limnar emellertid till viss del
Over ansvaret till Pia. Vissa dagar &r Robert i klassrummet en stor
del av dagen, men det intrédffar att han inte alls dr i klassrummet.
Allteftersom tiden gar arbetar Pia och Robert allt oftare i
skolskoterskans rum och Robert &r alltmer sdllan i klassrummet
tillsammans med de andra barnen. Gunilla planerar hans arbete
och avgdr vilka uppgifter han skall arbete med. Pia och Robert gor
en plan pa morgonen som de forséker f6lja. Aven Birgitta tar ett
visst ansvar for innehdllet i Roberts skoldag. Dels gar han till
hennes rum ibland och arbetar, dels &r hon ofta den person som
ingriper nar han dterkommande hamnar i konfliktsituationer.

Samarbete med specialpedagogen

Klassldrarens samarbete med specialpedagogen tar foretrddesvis
sin utgdngspunkt i handledningssamtalen eller de reflekterande
samtal som senare kommer att beskrivas mer ingdende. Samtalen
dr troligtvis en bidragande orsak till att samarbetet mellan liraren
och specialpedagogen férdjupas och utvecklas. Birgitta far genom
samtalen inblick i arbetet i klassen och lér efterhand kinna eleverna
och dven de vuxna som arbetar i klassrummet vilket dkar hennes
mojligheter att pa skilda sétt stodja ldraren och eleverna i klassen.
Gunilla i sin tur upplever Birgitta som en stor tillgdng for skolan
och menar att hon arbetar pa méinga plan for att utveckla verk-
samheten.

G: Birgitta dr en kraftkilla pa skolan. Hon gor s& ménga olika saker
och tar ansvar for mycket. (Handledning)
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Samverkan med foridldrarna

Gunilla kénner en viss oro d& det giller samarbetet med
forédldrarna. Detta kan dels bero pa att fordldrarna till eleverna i
klassen har synpunkter pa verksamheten i klassrummet, dels att det
finns en stark fordldragrupp inom kommundelen som #r aktiva och
padrivande nir det géller skolans verksamhet. Aret innan studiens
genomforande kom vissa foraldrar d& och dé pé besok i klassen. De
menade d4 att det var oroligt i klassen och framforde &sikten att det
borde vara mer ordning.

B: Forra dret var fordldrarna ratt kritiska till ... ja, om det var
lérarna eller stimningen i klassen, de tyckte att barnen var oroliga.
Barnen kom vil hem och sa detta och s& kommer foraldrarna
tillbaka och &r kritiska och da tar forskolldraren och liraren &t sig.
Lérarna blev nog lite besvikna, men den stimning som var dér
inne var helt underbar nér barnen arbetade. Jag ser inte det ndgon
annanstans, utan det var verkligen lugn och ro dirinne. Jag vill
verkligen vara med pa ett férdldramote och tala om det for allt &r
ju relativt. Jag tycker verkligen att det har varit en bra arbetsro.
(Intervju)

Trots att det dr enstaka fordldrar som ger uttryck for att deras barn
tycker att det dr oroligt i klassen péverkar detta Gunilla. Det leder
till en viss oro och kinsla av otillricklighet. Nagra fordldrar pekar
ut enskilda barn och undrar varfér de skall ga i klassen, d& de stor
undervisningen och bidrar till att klassrumsklimatet férsimras.

Gunillas sjélvfértroende gentemot férdldrarna stirks under aret.
Vid handledning och samtal betonas betydelsen av att hon fram-
haller sin yrkeskompetens for férdldrarna.

G:Ja, undervisningen har ju fordndrats och det ser ju inte alls ut
som nér de sjdlva gick i skolan. ... Det dr ocksa ett bra tillfille nu ...
att berdtta om vad forskningen siger om barn och hur de lir
matematik. De tror ibland att det skall se ut som nir de sjilva gick
i skolan. (Handledning)

Vid de végledande samtalen rider stor enighet om att Gunilla
tydligare borde framhélla att hon i sin undervisning stéder sig pa
laroplanen, sin l&nga erfarenhet som ldrare och nyare forskning om
undervisning och barns lirande. Skolan foérindras i takt med
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samhiéllet vilket innebédr att skolan idag ser annorlunda ut &n
gardagens med nya undervisningsmetoder och ett delvis nytt
innehdll. Forédldrarnas syn p& undervisningen i matematik ar
fairgad av deras egna upplevelser i skolan. Att lira matematik
innebér att rdkna framat i lirobSckerna. En férdlder ringer till
Gunilla och menar att barnen borde fa fortsitta att rdkna s langt
de vill i sina rdknebocker hemma, 4ven om Gunilla sagt att de bara
skall rdkna till en viss sida i boken. Férdldern menar att om man
inte tilldter barnen att fortsétta i boken “dédas” deras intresse for
matematik. En frégestdllning som senare tas upp vid ett
foraldramote.

Vid detta fordldraméte som tilldrog sig i borjan av varterminen
deltog fordldrarna till samtliga barn férutom tva. Aven en av
fritidspedagogerna och specialpedagogen var nirvarande.
Dessutom var jag inbjuden f6r att tala om den inledande
matematikundervisningen. Métet inleds med att Gunilla hilsar
vidlkommen och beréttar om hur kvillen skall disponeras. Darefter
beréttar jag i omkring 30 minuter om matematiken i skolan och hur
barn lar matematik. Fordldrarna stiller ndgra fa fragor och vi
dricker kaffe med hembakta kakor och bullar. Specialpedagogen
beskriver dérefter sin arbetssituation och de uppgifter hon utfor i
klassen och fritidspedagogen ger en sammanfattning av hur temat
"Att vara positiv’ genomférs. En diskussion omkring ett antal
punkter som Gunilla skrivit upp p& tavlan i klassrummet vidtar
dérefter. Dessa ar fragor som fordldrarna har fatt skriva ner innan
motet och som de vill diskutera.

Fordldrarna dr bekymrade 6ver att det dr oroligt i klassen och att
eleverna speciellt vid gymnastiklektionerna inte &r uppméarksamma
pa lararens instruktioner och att de “inte lyder”. En féralder fragar
om hon far delta vid lektionerna och siga till barnen nir de inte
lyder — det kanske far storre effekt da. Gunilla menar att barnen ar
“allas barn” och att man har gemensamt ansvar. Att forildrar
kommer till gymnastiken och inte bara “tittar” utan deltar och
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hjalper till kan vara ett satt att foérbéttra situationen. Aven det
aktuella temat ”Att vara positiv” kan kanske bidra till att barnen blir
mer uppmirksamma pé att de maste ta hansyn till alla i klassen.
Nagon fordlder foresldr att de skall f& meddelanden hem nir det
intréffat nagot i klassen. En annan foralder frdgar om ”det dr viarre
i denna klass &n i de andra klasserna”. Birgitta som har éverblick
over klasserna i skolan svarar inte entydigt, men det framkommer
dnda att hon menar att det inte férhaller sig s. En mamma fragar
“Vad kan vi fordldrar hjdlpa till med?”. Birgittas svar ar att de kan
komma till skolan, delta i arbetet och tala positivt om skolan med
barnen.

En forédlder menar att barnen inte hinner dta i lugn och ro nar de
maste ga till matsalen for att dta. Gunilla menar dock att dessa
farhigor ar en aning 6verdrivna. En ldng diskussion som behandlar
barnens matvanor och det férhallande att ndgra barn vigrar &ta
viss sorts mat foljer men man kommer inte fram till ndgon 16sning
pa denna problematik.

Anmilan till Skolverket angdende bristen pad resurser for
specialpedagogisk verksamhet kommer upp till diskussion. Birgitta
menar att fordldrarna bor “trycka pa” for att visa pa behovet av
mer specialpedagogik. En fordlder som dr aktiv i skolpolitiken
menar att det maste goras en individuell anmélan for att Skolverket
skall géra en undersdkning. Fordldrarna kan inte komma med en
gemensam skrivelse. Behoven av sdrskilt stod maste kopplas till
enskilda barn. Fordldrarna i klassen nickar, men det dr inte ndgon
av de narvarande som framfor att de kommer att agera.

Négra barn vill rdkna i rdkneboken hemma, dven om de inte har
nagra ldxor och en fordlder som tidigare ringt till Gunilla och
diskuterat fragan tar nu upp den i férdldragruppen och menar att
man tar déd pa barnens intresse och glddje for matematik om de
inte far fortsdtta rdkna hemma. Gunilla framfér att det finns
ménga andra mdjligheter att utveckla de matematiska kun-
skaperna. Hon ndmner planeringen av det egna arbetet och menar
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att det kan bli andra saker som barnen kan trina i hemmet.
Huvudbudskapet i det anférande som jag inledningsvis héll om
yngre barns ldrande i matematiken rérde sig om att barn lir pa
olika sétt och betydelsen av variation i undervisningen betonades.
Laroboken inte dr den enda végen till kunskap och matematik kan
dven inforlivas i mycket av det arbete som utférs i skolan, t ex i
temaarbetet. Fordlderns fraga visar, som rektorn tidigare niamnt,
svarigheten att nd ut med ett budskap till vissa foéraldrar.

Ett antal 6vriga punkter som faddrar — blandade grupper — besok
vid olika yrkesverksamheter — klasskassan avhandlas och darefter
avslutas motet. Ett mote som visar pa stort engagemang och
intresse fran forédldrarnas sida for sina barns skolgdng. N&gra
fordldrar dr kunniga dé det giller laroplanens skrivningar. De tar
laroplanen som utgdngspunkt da de argumenterar och ifrégasatter
det sitt pa vilket skolan organiserar och bedriver undervisningen.
Ménga forédldrar yttrar sig emellertid inte infér den samlade
fordldragruppen utan samtalar endast med personer som de
befinner sig i nédrheten av. Denna mer inofficiella diskurs har
naturligtvis ocksd betydelse for att prova gemensamma
vérderingar och synsitt pa skolans arbete, men det dr en grupp
bland fordldrarna som stir for de flesta av synpunkterna och
diskussionsinldggen och som kanske kan betecknas som en

“styrgrupp”.

Sammanfattningsvis kan sdgas att Gunilla sjilv dr nojd med det
sitt pa vilket motet avlopt och menar att stimningen varit lugn och
diskussionen givande. Hon tror att fordldrarna bérjar f& Skad
forstdelse for och insikt i skolans arbete och menar att de inte ar
fullt s& kritiska och ifrdgasdttande som hon upplevt att de varit
tidigare. Som tidigare ndmnts upplever emellertid Gunilla
utvecklingssamtalen som den betydelsefullaste delen av samarbetet
med f6rdldrarna. Hon menar att hon d& far mojlighet att samtala
om varje enskilt barns forutsattningar och behov. Trots att Gunilla
upplever att vissa fordldrar kan vara kridvande, och att de inte

137



alltid har sérskilt stor kunskap om dagens skola, tycker hon att hon
har en bra relation till dem.

Krafter och motkrafter

Skolans vardag &r mangfacetterad och inrymmer en komplexitet
och mangfald som knappt gar att Gverblicka och som stiller en
méngd olika krav pé ldrare och elever. De méal som &ar méjliga att
uppnad i skolan begrédnsas starkt av vad som &dr mgjligt att utfora
och de prioriteringar och val man péverkas av savil av de enskilda
individerna som av de gemensamma ramar, sociala normer och
varderingar som utvecklas i verksamheten.

Krav och tidsbrist

Arbetet i klassen styrs till stor del av tiden. Arbetet dr organiserat i
form av schema som rutar in aktiviteterna i klassrummet och
bestimmer vad som skall goras, nér, hur ofta och i vilken ordning.
Byte av aktiviteter sker inom en faststdlld ram och inom en viss
tidsrymd skall vissa uppgifter utforas. Gunilla menar att hon
standigt upplever tidsbrist och har svart att hinna med alla
uppgifter och krav som stélls. Hon skall se till att alla elever
utvecklar sina kunskaper, moéta de krav som forédldrar, kollegor och
skolledare stéller och uppnd de krav och méal som formuleras i
laroplanen. Dessutom skall hon vara glad och positiv, och se till att
det rader en lugn och harmonisk atmosfir i klassrummet.

Gunilla méste dven ha tid for sitt privatliv. Hon har sma barn och
har stora krav pa sig sjdlv som fordlder. Flera kollegor “lever” for
arbetet vilket inte Gunilla anser att hon kan géra. Det handlar om
att finna en balans mellan yrkeslivets och privatlivets krav. Gunilla
forsbker avgransa sin arbetsinsats, och kinner ibland att hon inte
kan “stéilla upp” som sina kollegor. Tiden maéste disponeras och
vissa saker maste prioriteras. Hon menar att hon inte som vissa av
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de andra ldrarna kan ga till skolan och arbeta pa l6rdagar. Detta
innebér emellertid att hon far svért att hinna med allt.

G. Jag vill gora s& mycket ... men ér lite stressad 6ver tiden. Det hir
materialet skulle ju vara fardigt nu, men sd gér den ena veckan
efter den andra och man hinner inte. Vi jobbar ju jittemycket
men det dr sant hdr man skulle fa tid arbeta med. Man kan inte
sitta hemma och gora det. Nu var jag hdr i torsdags kvill och
forsokte leta fram material och kopiera och géra iordning och det
var bara en droppe av det jag skulle beh6va ... och skulle vilja ha
for att det skall fungera. (Handledning)

Yrkeslivets krav handlar till stor del om prioriteringar och kraven
kan upplevas som negativa eller positiva beroende p& den kontext
ochi vilket forhdllande de ses. Hansen (1999) visar att de krav som
stélls pa larare — da det géller barns ldrande i skolimnena — dven
kan upplevas som nagot positivt. Det dr d& ldrare betraktar sitt
yrke i i ljuset av fritidspedagogens yrkesidentitet. Kraven ger da
yrkesrollen en viss status. Gunilla menar emellertid att alla krav
gor att hon ibland kénner sig otillrdcklig. Arbetet fortloper stindigt
och nya uppgifter pockar pa att utféras och hon fragar sig hur hon
ska hinna med allt, t ex hur hon skall f3 tid att sitta med Martin och
lara honom klockan.

Att skapa ordning och ha kontroll

”Att gora” dominerar kraftigt i klassrummet. Gunilla vill att barnen
skall vara sysselsatta och att det skall vara lugnt och tyst. Sarskilt
om ndgon forélder skulle dyka upp ar det viktigt att det &r ordning i
klassrummet och barnen sitter pa sina platser och arbetar. Gunilla
vill sitta grianser. Hon anser att hon inte kan behandla en elev
annorlunda &n nagon annan. Gunilla vill skapa en lugn och god
larandemiljo for eleverna. Ibland lyckas hon inte och i dessa
situationer tar hon ndgon enstaka gang till yttre motivation och
anvinder metoder som hon egentligen inte vill anvinda t ex
motivera genom att hota. Martin vill inte arbeta med de uppgifter
som han aldggs och Gunilla fragar d& vad han tror att hans
mamma skulle sdga om hon berdttar hur han skéter sig i skolan.
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Mamman vill visserligen veta varje vecka hur det gar i skolan, men
Gunilla menar att det &dr inte alls s som hon skulle vilja hantera
situationen. Men hon vet ju att det fir effekt — atminstone for
stunden.

G: Jag dngrar mig da jag har sagt det och vill egentligen inte hota

honom. Men jag kan inte komma pa nagot annat sitt.
(Handledning)

Det forekommer sdledes situationer i Gunillas undervisnings-
vardag d4 hon kénner sig otillracklig och inte formér handla pa det
satt som hon egentligen skulle vilja. Aven undervisningsformer och
arbetssidtt har betydelse f6r ordningen och arbetsmiljon i
klassrummet. Detta kan vara en av orsakerna till att en forandring
av undervisningen maste fa ta sin tid.

G: Mycket kraft gar at att halla det pa en niva sé att det inte blir
jattestokigt eftersom barngrupperna hir dr sddana. Sa ibland kan
man kdnna att man gor pa ett sitt for att eliminera allting som
skulle kunna orsaka turbulens. ... men man méste ju kasta sig in i
det ocksé for annars blir det ju véldigt slédtstruket.

F: Du menar att det blir lite f6r mycket att halla ordning och da lar
sig barnen det, men det &r kanske annat som dom ocksa skall lira?

G: Ja jag tycker nog det, men det ar klart att fran borjan si f4 man
ju forsoka skapa det hir lugnet s& att dom vet ungefir hur man
vill att det skall vara och jag vet att dom ocksa vill att det skall
vara sé. (Handledning)

Att organisera och férdela ansvar

Forutom klassldraren befinner sig en Alu-anstélld, en elevassistent
och ibland &ven en fritidspedagog stundtals i klassrummet. Man
skulle formoda att denna ansamling av personal i klassrummet
skulle leda till en béttre arbetsmiljo for savidl barn som ldrare.
Emellertid har det inte enbart positiva effekter. Trots att det 4r s&
manga vuxna i klassrummet upplever Gunilla stundtals att hon ar
ensam. Hon har ansvaret for undervisningens organisation och
innehall och det dr inte ndgon litt sak att férdela ansvar och
uppgifter bland flera personer. Det dr forsta gdngen hon har en
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ALU-assistent och det géller att hon dr sysselsatt med relevanta
arbetsuppgifter och gor nytta i klassrummet. I vilken mé&n
assistenten skall ta eget ansvar och p& vilket sitt hon skall ta del i
klassrumsarbetet dr ocksa en frdga som hon maste ta stillning till.
Gunilla tycker ibland att det &r fér ménga vuxna i klassrummet och
att det inte bidrar till att férbattra undervisningssituationen.

G: Ibland skulle jag tycka att det hade varit lugnare om jag varit
sjilv. (Handledning)

Gunilla &r ambitiés och har stora krav pa sig sjdlv och ser det som
hénder i klassrummet som sitt ansvar.

G: Som ldrare kénner man ju att man tar pd sig ansvaret. Att jag
tror att allt faller om jag inte &r dér. Det dr alltid jag som hilsar
godmorgon, det &r alltid jag som haller i samlingarna ... istillet for
att jag ocksa skulle kunna bara vara dir i tvd minuter och kanske
bara fa iaktta. Samma det hir med Lena. Jag har ju inte haft nagon
ALU f6rut, men hon skall ju inte sitta dér i soffan utan hon skall
ocksd vara med pé golvet och visa sig pa nagot sitt. (Handledning)

Da Robert och Pia ldamnar klassrummet avlastas hon till viss del
detta ansvar och hon upplever att kraven pd henne minskar.
Gunilla ldmnar efterhand ifrén sig en del av ansvaret. Under
varterminen tar exempelvis fritidspedagogen ofta emot barnen och
hélsar dem vilkomna p& morgonen. Det ligger emellertid en
konflikt forborgad i Gunillas 6nskan att ha delat ansvar och
samverkan samtidigt som hon vill ha éverblick och kontroll.

Social fostran och kunskapsutveckling

Larararbetet involverar sévil uppdraget att eleverna skall uppna
kunskapsmélen som att bidra till deras sociala fostran till
ansvarstagande medborgare i ett demokratiskt samhille. Skolans
mdl innefattar alltsd personlighetsutveckling och social traning
likval som férméga att soka och inhdmta kunskap. I den dagliga
lararuppgiften ingar att utveckla elevernas férmaga till samarbete,
bidra till konfliktlosning, verka for att eleverna skapar goda
relationer till kamrater och andra i skolan och bidra till elevernas
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sociala vdxande. Gunilla menar att dessa uppgifter tar allt storre
del av hennes tid. Ibland kinns det som om hon inte héller pa med
annat &n att forsoka losa konflikter emellan barnen. For att
forbéttra den sociala situationen pa skolan och lira barnen att ta
ansvar och hjdlpa varandra arbetar man s&vil med temat “att vara
positiv’ som “kompissamtal”. Initiativen leder till en ©kad
forstaelse bland vissa barn om att de dr en bland andra, och det kan
skonjas en utveckling mot att de i 6kad utstrickning férséker ta
hénsyn till och lyssna p4 varandra. Barnens sociala utveckling
maste emellertid ses som en integrerad del av skolans hela
verksamhet och det dagliga arbetet i klassrummet.

Gunilla menar att barnens sociala utveckling &r en aspekt av
yrkesverksamheten som kan kinnas betungande. Hon ir
intresserad av att undervisa. Hon vill utveckla sitt eget didaktiska
kunnande fér att bidra till elevernas kunskapsutveckling i skol-
amnena och anser att det egentligen inte skulle vara hennes sak att
”fostra barnen”.

G: Detta borde ju vara klart nir dom bérjar skolan. Det 4r inte

ndgot som jag tycker att jag skulle behdva dgna s& mycket tid &t.
(Handledning)

Samtalen med kollegorna handlar till stor del om elever som
behover stod for att utveckla sina socio-emotionella férmagor.
Aven om samtalen skapar en gemensam referensram och en bittre
kunskap och insikt i larararbetets socio-emotionella dimensioner
upplever Gunilla att dessa fragestillningar inte borde uppta sa
mycket tid. Hon menar att de didaktiska uppgifterna trings tillbaka
pa grund av att den sociala fostran tar allt mer tid. Vid samtalen
kommer vi naturligtvis inte fram till ndgot svar pa hur man skall
komma tillrdtta med att ménga barn har svart att ta héinsyn till
andra. Jag framhaller att det inte verkar fruktbart att skapa en mot-
sattning mellan att undervisa och fostra och Birgitta instimmer.

B: Det handlar ju om bide och ... de gir inte att skilja ut fran
varandra. (Handledning)
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Arbetsgliddje och tillfredsstallelse

Ibland tycker Gunilla att hon ger en mérk bild av skolan och att hon
sjalv framstér som negativ och kritisk. Emellertid ligger det i sakens
natur att det blir sddant som hon upplever som problematiskt som
diskuteras eftersom det 4r en av premisserna fér handlednings-
samtalen som str i fokus i unders6kningen. De grinser som finns
for att Gunilla skall kunna omsétta sina intentioner om skolarbetet i
praktisk handling kommer upp p& dagordningen vid samtalen. Det
dr en fOrutsittningslos granskning av de dilemman Gunilla erfar i
sin dagliga verksamhet, hennes upplevelser och de faktiska villkor
och arbetsférhédllanden som erbjuds som kan peka ut riktningen for
en forandring av verksamheten. Det dr genom att férséka forsta
skolans yttre och inre villkor — kédnna till férutsdttningarna for sitt
arbete — och urskilja vad som &r mojligt for henne att foérandra som
hon kan paverka och utveckla sitt arbete i skolan.

Gunilla menar att hon under studiens fortlspande har reflekterat
och utvecklat sin undervisning. Hon menar att hon nu férséker att
inte fdsta s stor vikt vid mindre incidenter som hinder men att hon
ibland fortfarande har svért att 6verse med sddant som hon inte
kan styra. Trots att hon menar att hennes arbete dr energikridvande
och karakteriseras av stindiga fordndringar dr det ocksa
stimulerande och arbetet tillsammans med barnen ger ofta gladje
och tillfredsstallelse.

G: Det var sd roligt nér vi gjorde 10-kompisar. D4 skulle de vilja

och skriva en rdknesaga som de fick lasa upp. De andra skulle

gissa vilka tal det handlade om. Det var en berittelse som

handlade om tvé flickor och varje flicka hade fyra hundar och de

blev 10 nér de lekte ihop. Hon hade skrivit 8 +2. Men det kom fler

versioner som 2+4+4 och Martin séger 4+4 +1+1. Det var s& bra att

det var han som gjorde det. D4 fick han verkligen forklara hur

han tédnkt. Han behover de tillfdllena dé det 4r ndgot bra han far

visa fram. (Handledning)
Gunilla &r dven tillfredsstilld med det ckande samarbetet med
fritidspedagogerna. Hon dr dven ndjd med att relationen till
Martin har forbattrats avsevirt. Han soker ofta hennes blick och

han stannar ibland kvar efter lektionen. Hon ser en positiv
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utveckling och kinner sig upplyft av denna utveckling. Hon uttalar
dven vid flera tillfallen att hon tycker det dr roligt de dagar da
Robert varit lugn och arbetat i klassen.

Gunilla &r intresserad av pedagogisk utveckling och hon glads da
barnen arbetar koncentrerat med de uppgifter hon ger dem. I allt
storre utstrdckning varierar hon undervisningen i matematik och
liter bl a barnen arbeta tillsammans i grupper med problemlésning.
Hon kénner sig mycket tillfreds med sitt arbete da barnen
samarbetar utan stdrre konflikter och fingas av de uppgifter hon
ger dem. De didaktiska dimensionerna av arbetet vivs d4 samman
med de sociala och forstarker upplevelsen av tillfredsstillelse.

Matematikundervisning i ett vidgat perspektiv

Liksom i de flesta andra &ldersblandade grupper bedrivs
matematikundervisningen i klassen huvudsakligen som “eget
arbete”. Detta innebdr att barnen planerar sitt veckoarbete i
matematik genom att i sin planeringsbok anteckna det antal sidor
som de skall rdkna i rakneboken under veckan. D& barnen skriver
arbetsschema efter denna modell och arbetar pa egen hand med att
l16sa uppgifterna i boken blir undervisningen mycket individ-
centrerad och ldroboksstyrd. Undervisningen fokuserar i stor
utstrdckning kvantitet istallet f6r kvalité och barnens forstaelse och
larande blir osynliggjorda. Att férstd och lira sig blir mindre viktigt
och undervisningen blir mer inriktad mot att rikna s manga sidor i
rdkneboken som mdjligt. Trots denna inriktning av undervisningen
menar Gunilla dock att matematik handlar om s& mycket mer &n att
rdkna ett visst antal sidor i boken och att hennes intention &r att
barnen skall upptacka matematikens funktion i vardagslivet.

G: De skall ju forstd att matten inte bara #r relaterad till

matematikboken utan att det dr ndgot som finns i vir vardag och
som man anvinder sig av. (Handledning)
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Vid handledningssamtalen diskuteras vid ett flertal tillfillen
matematikens vardagsanknytning och mdjligheterna till ett vidgat
perspektiv i matematikundervisningen.

F. Den litteratur som du har ldst dr det ndgot som du kan siga har
fordndrat din syn pa matematikundervisningen? Finns det
skillnader pé ditt sitt att se pa matematik nu jamfért med forra
lasaret?

G: Kanske att matte dr sd mycket. Jag tanker pa dom exempel som
kommer upp i bockerna att det inte bara handlar om siffror, utan
att det dr problemldsning 6ver huvud taget. Det dr sd ménga mer
saker man har gjort och gér med eleverna som kan réknas till
matteundervisningen. Mer dn vad man har tinkt ndr man har
gjort det.

F: Det dr mycket man gor som har ett matematiskt innehall, men
man har inte alltid reflekterat 6ver vilka matematiska begrepp
som finns i alla dessa aktiviteter, vilket gor att man ménga ganger
inte utnyttjar situationerna och sammanhangen optimalt.

G: Lite sd kidnner jag nog. Igar var vi ute och dom fick plocka in
olika saker. Det skulle vara ett visst antal och nagra skulle plocka
stenar och andra skulle plocka pinnar och sedan sortera pé olika
sdtt. Da tankte jag efterdt att jag inte hade nadgon bendmning att nu
skulle det vara matte eller nu skulle vi ha svenska eller o4. Men
nédr man tinker pd det efterdt, hur vi gjorde, kan man siga att det
var matte. Och jag tror inte att barnen tdnker pd det som matte,
For dom dr matte matteboken och stoltheten i att f ha sin forsta,
sin andra, sin tredje bok i all odndlighet. Och det &r just hir som
jag ser att jag kan fd styrka att vaga och sdga att d&ven det hir ar
matte, och det dr lika mycket vdrt som en viss sida eller dom
uppgifterna i matteboken. (Intervju).

Svéarigheterna mot att rikta undervisningen mot innehall och
forstaelse diskuteras vid flera handledningssamtal. Ett av flera satt
som Gunilla s& sméningom provar &r att forsoka inrikta elevernas
uppmirksamhet mot det matematiska kunskapsinnehdll som de
skall ldra genom att inférliva innehdllet i planeringen av
veckoarbetet.

G. Nu har jag borjat med att lata dem skriva vad de skall lira sig.

Forsoker se vad de skall arbeta med och inte bara antalet sidor de

ska rdkna. De skall trdna klockan eller “lilla plus”. Men det tar ju
tid. (Informellt samtal)
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Barnen skriver saledes inte enbart antalet sidor utan vad de skall
ldra, dvs arbeta med i rakneboken, exempelvis att mita eller rakna
addition eller subtraktion inom talomrédet 1-10. I planerings-
bockerna foérs dessutom in pa vilka andra sitt barnen skall arbeta
inom det aktuella kunskapsomradet t ex spela spel, skriva problem-
uppgifter till kamraterna, arbeta vid datorn etc.

Gunilla tar under studiens fortlspande allt oftare utgéngspunkten
fér matematikundervisningen i elevernas erfarenheter och liv. Bl a i
ett temaarbete om aret, dess ménader och dagar dér hon kopplar
innehallet till elevernas fédelsedagar och alder. Barnen askadliggor
med diagram som varieras pa olika sétt efter deras egna 6nskemal.
Hon tar upp temperatur i samband med att nagra elever haft feber.
Man diskuterar da kroppstemperatur och avlédser temperaturen och
samtalar om vad som orsakar temperaturforandringar. Da barnen
arbetar med métning, far de i uppgift att underska skolvigen.
Barnen skall ta reda pd ungefir hur lang den &r och sedan
sammanstidller man och jamfor resultaten.

Matematikens kommunikativa och sociala karaktir

Matematik kan ses som ett sprak som eleverna maste forsté
meningen med for att de skall kunna kommunicera matematiskt och
successivt utveckla sin férmaga att anvdnda matematik pa ett
produktivt siatt. For att utveckla denna forméga &ar det visentligt
att ldraren problematiserar och tematiserar elevernas tankar och
mélmedvetet ge eleverna tillfdlle att reflektera och samtala om
undervisningsinnehdllet. Vid samtalen diskuteras dessa frage-
stillningar och hur man kan ga tillviga for att lyfta fram
matematikens kommunikativa och sociala karaktér.

G: Man har ju pratat mycket mer om detta i svenska, jag tédnker pé

lasinldrningen. Det ar ju inte riktigt pa det séttet i matte. Man

frigor sig inte lika latt frdn en mattebok, som man kan goéra fran

ett material i svenska. Sa ddr har det ju hidnt mycket mer.
(Handledning)
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For att ge barnen tillfille att “prata matematik” arbetar Gunilla i
Okad utstrickning med problemlosning. Problemen 18ses
tillsammans i klassen, i smagrupper eller enskilt. Gunilla infor efter
en tid “veckans problem”. Barnen fir vid dessa tillfillen méjlighet
att vélja ett av tvd problem med olika svérighetsgrad som de skall
l6sa under veckan. Barnen skriver dven rdknesagor som de
illustrerar och samtalar om.

G: Det ar intresserade av att se vad de andra har skrivit.

F: Ja, ibland tinker man inte pa att barnen lir av varandra. Man
tar inte alltid vara pa gruppens mdjligheter. Nér barnen far prata
och diskutera och anvdnda olika uttrycksmedel far de ett friare
forhallningssitt till matematik. (Informellt samtal)

Barnens mdgjligheter att utveckla sitt matematiska ténkande nir de
léser problem och beskriver sina olika 16sningsforslag och sitt att
tinka for varandra diskuteras. Vid samtalen uppmirksammas att
den variation av forstdelse och de skilda uppfatiningar som da
framkommer bildar ett innehdll i undervisningen, som eleverna
sjdlva dr med om att skapa. Gunilla menar emellertid att det inte dr
sa enkelt att fordndra sin undervisning —det tar tid och det
erfordras mod att vdga préva nya sitt att organisera under-
visningen. Det handlar sven om att inte bli nedslagen eller ge upp
direkt om resultaten inte blir som man tinkt sig. Vikten av att
lararen har en positiv instéllning till matematik betonas.

F: Lédrarens egna attityder och forhallningssétt har stor betydelse.
Inte enbart i det egna fordndringsarbetet utan dven nir det giller
barnens instédllning och intresse for matematiken i skolan.

B: Det finns ett stort intresse for matematik i Gunillas klass. De ir
duktiga. (Handledning)

I den f6ljande diskussionen om barnens intresse fér matematik
framfors att en tdnkbar orsak — bland flera — kan vara Gunillas
intresse och engagemang.

Matematiken fors naturligt in i ménga sammanhang i det dagliga
arbetet. Olika héndelser som barnen berédttar om vid samlingen
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tematiseras och utnyttjas i matematikundervisningen. Exempelvis
tas barnens intresse for de bilar som star pa parkeringsplatsen som
utgangspunkt for att arbeta med statistik. Barnen skriver om hur de
planterar. De ritar och berattar att de miter fréet och efterhand
som plantan véxer antecknar de langden. De skriver och berattar
om skolresan och om hur de anvinder de pengar som de har haft
med sig. I klassen gor barnen sjilva manga génger kopplingar till
matematik vid de samtal som fors pad morgonen. Dessa kan beréra
pengar till skolresan, &skviader som drar forbi eller flyttfaglar som
barnen sett. Gunilla forsoker fénga elevernas tankar och
matematiska samtal utspinner sig.

Gunilla f6r in matematiken i ett flertal olika teman under ldsaret.
Det kunde handla om mindre temaarbeten eller stérre omréden
som rymden eller “Ekeboskolan”. Efterhand tar Gunilla i allt stérre
utstrdckning vara pa de mdgjligheter som finns fér henne och
fritidspedagogen att samarbeta omkring ett matematiskt innehall. I
den inledande matematiken finns ménga tillfillen dir de
tillsammans kan organisera arbetet, t ex nidr barnen ska gora
unders6kningar i vardagen. DA barnen arbetar med temat
“Ekeboskolan” arbetar Gunilla och Maria tillsammans. Barnen i
klassen vill ta reda pa vad samtliga barn pa skolan “tycker om olika
saker” och “hur de har det p& skolan”. De sammanstiller ett
frageformuldr med tio frdgor av varierande slag som: ”Vilket
favoritdjur har du? Vilken matritt tycker du dr godast i skolan? Vad
tycker du att du dr bra pa? Vad ar du allergisk mot? Vilket &mne 4r
roligast i skolan? Vilken &lsklingsfirg har du?” I smigrupper gar
barnen tillsammans med Maria runt till de andra klasserna p&
skolan och lamnar ut ett frageformuldr som eleverna fir besvara.
Dérefter bearbetar eleverna i klassen svaren pa var sin friga i
smagrupper och redovisar resultaten i form av stapeldiagram.
Forutom att rita diagram anvénder eleverna dven parlor, knappar
och annat material for att representera resultaten. Dokumen-
tationen sétts upp pé en vil synlig plats i skolan, s& att samtliga
barn i skolan kan ta del av resultatet. De far pé s& sitt veta mer om
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sina skolkamrater och far &ven mgjlighet att uppticka att
matematiska modeller kan anvindas for att beskriva deras egen
verklighet.

Uppmairksamhet och variation

Barnens taluppfattning diskuteras aterkommande vid hand-
ledningssamtalen. Detta leder till att Gunilla i klassrummet inriktar
sin uppmérksamhet mot de olika strategier barnen anvinder nir de
l6ser additions- och subtraktionsuppgifter fér. Barnen far tillfille
att utveckla sin taluppfattning nir de arbetar med problemlésning,
men dven pa andra sitt, som d& de moéter mystiska tal eller gor
olika sifferlekar. I temaarbetet rymden kommer de i kontakt med
stora tal som vidcker manga barns intresse och som de aterkommer
till i mé&nga sammanhang.

Datorn kommer s& smaningom till anvéndning i matematik-
undervisningen. Gunilla gor upp ett schema s att alla barnen skall
fa mojligheter att anvinda den. Emellertid blir det stindigt en
ansamling av elever vid datorn, nigot som Gunilla tycker &r
stérande. Detta diskuteras vid ett samtal och fér att barnen skall f3
tillfalle att samtala och lidra av varandra dndras schemat si att
barnen arbetar tva och tvé vid datorn.

Gunilla har tidigare ar haft en “mattevrd” och hon menar att denna
idé skulle kunna tas upp igen och utvecklas vidare. Hon forséker
successivt bygga upp en sddan igen i klassrummet genom att samla
undervisningsmaterial, spel och olika férem&l som barnen enskilt
eller i grupp kan anvinda for att lira matematik. Det kan t ex
handla om att barnen fér arbeta med klockan, lingd, vikt och volym
eller geometri och ménster. Diar kan 4ven finnas olika typer av
problem som barnen kan arbeta med.
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Kartlaggning av elevernas kunskaper

Delar av Skolverkets nationella diagnostiska material anvindes i
dr tvd i borjan av lasaret i kombination med intervjuer som en
inledande kartldggning av elevernas matematiska kunnande,
forhallningssitt och attityder till matematik. For eleverna i ar ett
genomférdes en intervju som syftade till att kartligga savil deras
instéllning till matematik som deras kunskaper. Informationen fran
det diagnostiska materialet anvindes som underlag vid
utformningen av undervisningen for savil enskilda elever som hela
klassen.

I Gunillas Klass framkom att eleverna var ovana vid den typ av
uppgifter som presenterades i materialet och vissa hade stora
svarigheter med savdl lisningen som forstielsen av det
matematiska innehéllet. En noggrann uppstillning 6ver barnens
férméagor gjordes som gav en god bild av elevernas kunnande. Det
visade sig bl a att flera av barnen &verraskade genom att ha
ovantat stora kunskaper, medan andra skulle behéva fordjupa sin
forstéelse inom vissa omrédden i den inledande matematiken.
Framfor allt géllde det ménster och taluppfattning. Vid samtalen
diskuteras detta med utgangspunkt i savil hela gruppen som
enskilda elever. De enskilda elevernas kunskaper granskas
ingdende. Gunilla bérjar fundera p& hur hon skulle kunna
arrangera undervisningssituationer, dédr samtliga elever i klassen
far tillfalle att arbeta vidare med monster och taluppfattning.
Ytterligare begrepp som nagra barn behéver trina 4r hilften av och
hilften s& manga/ mycket. Gunilla kommer dven 6verens med
Birgitta att Magnus skall f4 ga till henne, dels for att pa olika satt
arbeta med dessa omraden i matematiken, dels for att arbeta vidare
i matematikboken.

I slutet av vérterminen anvinds det nationella diagnosmaterialet i
sin helhet med tvéorna i klassen. Resultatet for klassen som helhet
ar tillfredsstdllande vilket 6verensstimmer med Birgittas upp-
fattning. Hon menar att eleverna i klassen #r intresserade av
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matematik och har kommit ldngt i sin matematiska utveckling
jamfort med andra klasser som hon har kidnnedom om. Special-
pedagogen &r mycket positivt instdlld till det diagnostiska
materialet och talade redan under hdstterminen med flera av
ldrarna i &r tva for att forsoka paverka dem att anvinda materialet
under vérterminen. Inte ndgon av ldrarna verkade emellertid d&
intresserad, eftersom de menade att det “#r sdd jobbigt”. Under
varen anvédnds emellertid materialet 4ven i de andra tvdorna pa
skolan. Lararna har blivit pdverkade av Birgittas rekommendation
och utnyttjar med hennes hjilp materialet i sina klasser. En
synvinda har tydligen intrdffat hos ldrarna. Det faktum att
materialet tar tid att anvdnda uppfattas inte som ett odverstigligt
hinder. Istillet kan den tid som liggs ner ses som tillfillen for
larande, for savil barnen som dem sjdlva.

Att mota elever i behov av sarskilt stod

Léararen moéter kollektivet — hela variationen av barns olikheter. Vid
detta méte finns alltid nagot enskilt barn som behéver lingre tid att
lara och som kan vara i behov av sirskilt stod. Lararens uppgift ar
att behérska den kollektiva situationen samtidigt som den enskilde
elevens individualitet skall befrimjas. Detta 4r inte ndgon litt
uppgift och troligtvis &r det inte mojligt att stindigt och i alla
avseenden lyckas med detta uppdrag. Vid samtalen diskuterades
dterkommande modjligheterna att ta tillvara elevernas olikheter i
undervisningssituationen och inte se dessa som ett hinder utan som
en mojlighet. Vid de diskussioner som berdr undervisningen i
matematik utgdr kartliggningen av barnens kunnande och
forhallningssdtt ett stéd i tankeutbytet omkring pedagogisk
differentiering och mojligheterna att skapa utrymme for att
optimera alla barns ldrande.
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Arbetssitt och pedagogisk differentiering

De dilemman som diskuteras vidsamtalen behandlar ofta det
kollektiva motet med eleverna, som leder till att de enskilda
behoven stills i bakgrunden. P4 vilket sitt ska Gunilla behandla den
stora spannvidden i barnens kunnande dvs hur skall hon samtidigt
rikta uppmérksamheten mot enskilda elever och mot gruppen? Vid
samtalen fOrs en dialog om att det inte finns ndgon enkel 16sning pa
detta problem. Emellertid kan analyserna och reflektionerna kring
undervisningen bidra till utveckling — inte for att det &r méjligt att
hitta “det ritta svaret” — utan for att identifiera de situationer som
sndvar in barnens mdjligheter att uttrycka sina erfarenheter. For
att kunna anpassa undervisningen till enskilda elever och grupper
av elever maste undervisningen granskas. Med kunskap om elevens
hela situation kan man forsoka utéka utrymmet foér barnens
mojligheter att ldra genom att utgdngspunkten f6r undervisningen
tas ddr barnen “befinner sig” och skapa undervisningssituationer
som ger eleverna mdjlighet att uttrycka sina erfarenheter.

Gunilla upplever att hon inte hinner “se” Pernilla, som &r en tyst
och tillbakadragen flicka, och funderar 6ver hur hon skall kunna &
mer tid till de tysta flickorna.

Kan man stérka de tysta flickorna s& att de “syns och hérs” och tar

mer plats. Kan de fa stérre eget ansvar och arbeta dir de fir mer

lugn och ro? Kan korridoren och de andra klasserna vara en

tillgdng? (Specialpedagogens dokumentation)
Birgitta menar att det &r minst lika viktigt att barnen sjilva vet vad
de kan, som att veta vad de inte kan. Det ar betydelsefullt att
barnen har insikt om sina starka sidor. Det handlar 4ven om att
forsoka se till att barnen far en balans mellan krav och férmaga.

B: Om de haller p& med sidor dar det 4r vildigt mycket kunskaper

att inhdmta gar det vildigt langsamt for en del. I andra fall kan det

vara att det dr for enkelt och da tycker jag att d4 skall de egentligen

inte behova sitta och gora sida upp och sida ner. Kan de en sak kan
de ju lika gédrna ga vidare.

G: For Rita dr det lite s&. Och d& har jag ténkt att de skall kunna f&
hoppa 6ver. 54 har det varit for Johan. Han fick hoppa 6ver forsta
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boken och boérja med den andra. Han haller pd med ungefar
samma saker som nagra tvdor och klarar det littare dan de gor.

B: Jag tycker det ar riktigt.

G: Ja, och det blir s& naturligt for honom och jag skulle kunna
prata med Martin om han skall kunna ldmna ndgra av de har
sidorna. Jag menar nagra sidor pd varje kapitel

B: Ja, for det finns val vissa diagnossidor? For Martin &r det nog en
god idé eftersom du ser att han tycker det &r tradigt. (Handledning)

Birgitta ger uttryck for synsittet att man madste se till eleven och
hela elevens situation och att undervisningen inte kan se lika ut f6r
alla. Utgadngspunkten maste tas i de enskilda elevernas erfarenheter
och skolsituationen och undervisningens innehdll och arbetsséatt
maste anpassas till de enskilda elevernas kunnande.

B: Eleven maste vara i centrum och skolsituationen maéste

anpassas. Utgdngspunkten maste tas i de starka sidorna sa att man

inte enbart fokuserar svarigheter. (Informellt samtal)
Birgitta har upprittat atgiardsprogram for tre pojkar i Gunillas
klass. I Roberts och Martins fall dr orsakerna psykosociala medan
det for Magnus handlar om att han behover sdrskilt stéd i
matematik. Han gar darfor till Birgitta en gang i veckan. Vid slutet
av varterminen uttrycker Birgitta tillfredsstdllelse med barnens
matematiska kunnande och menar att barnen i ar tva har god
taluppfattning.

B: Nu ser jag att de inte behdver jobba med taluppfattningen

mellan 0 och 100. De klarar det. Det &r inte nagon som har jobbigt

med det. Inte ens Magnus. Han har satt en gruvlig fart. Raknar
han 16+2 s& vet han automatiskt vad 36+2 &r. (Intervju)

Att ingd i gemenskapen

Vid planeringen av studien var det tidnkt attsamtalen till storsta
delen skulle handla om undervisningen i matematik och
mdjligheterna for att skapa en undervisningssituation som in-
kluderar alla elever. I klassen finns emellertid en del barn som
behover sdrskilt stod pad ménga skilda sétt.
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B: Vi har ju de hdr pojkarna, sd jag tror inte att det bara kan
handla om matematik. Det vore inte rdtt mot dom att ... eller
specialpedagogiskt att bara rikta den mot matten. Dérfor det &r inte
specifika mattesvarigheter utan det & mer av problembeteenden.
(Handledning)

Det behover emellertid inte finnas ndgon motsittning mellan den
didaktiska dimensionen i lirarens yrkesutdvning och intentionen att
beframja elevernas socio-emotionella utveckling och sociala
kompetens. Matematiken kopplas darfér i handledningssamtalen
ofta ihop med de dilemman som Gunilla stélls infér da det géiller att
skapa en god miljo for larande i klassen som inkluderar alla elever.

Det ar flera barn i klassen som &r i behov av sarskilt stod. En av
dem &r Robert som upptar en stor del av Gunillas tankar och
funderingar. Robert dr ofta orolig, gar runt i klassrummet och stor
de andra barnen i klassen. De konflikter som uppstar behandlas vid
samtalen och ldraren berdttar vad som hidnt och beskriver Roberts
beteende. Samtalen inriktas dérefter mot att problematisera
héndelsen och forsoka variera perspektivet pa Roberts
skolsituation.

Specialpedagogen framfor hur viktigt det ar att klassldraren skapar
en relation till Robert. Att Robert kdnner att hon &dr hans froken. Det
ar betydelsefullt fér honom att f& vara i klassrummet tillsammans
med de andra eleverna. Han vill vara tillsammans med de andra
barnen dven om han inte klarar av det.

G: Det &r viktigt att se ndgot positivt i det han gor, men det finns

granser som han maste veta om. Det dr ju jatteviktigt att han
upplever att han lyckas med skolarbetet, men ...

B: Ja, framfor allt maste han tycka att det ar roligt att ga i skolan.
(Handledning)

Vid kartldggningen av barnens matematiska kunnande fram-
kommer att Robert inte har ndgra specifika svarigheter i
matematik. Han vill emellertid inte arbeta i sin rdknebok. I
forskolan hade Robert en bok i vilken han skulle skriva siffror, ndgot
som han inte var sérskilt intresserad av. Han sdg fram emot att
borja skolan och talade ofta om att han snart skulle fi sin
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matematikbok. Nar han dntligen far den i skolan blir han emellertid
besviken. Snart borjar hans intresse f6r boken att avta. Han vill inte
arbeta i den utan vandrar ofta runt i klassrummet och stér de andra
barnen. Vid ett handledningssamtal diskuteras vilka mojligheter
som finns att bryta detta monster. Vid samtalet framkommer att
hans forindrade forhallningssiatt kan bero p& motoriska
svarigheter. P4 vilka sdtt kan d& Gunilla stédja honom? Olika
férslag framkommer som handlar om att han skall arbeta mer vid
datorn, anvinda stimpel istéllet for att skriva siffror i boken och
eventuellt fa tillgdng till en minirdknare. Ett annat f6rslag som
" Gunilla tog fasta vid var att han skulle skriva med tuschpenna.
Detta gor han under en tid, men det paverkar inte i ndgon storre
utstrdckning hans intresse och paverkar inte hans instillning till
matematikboken i positiv riktning. Robert trivs allt sdmre i
klassrummet och Birgitta avsitter tid p4 onsdagar for att ge honom
pedagogiskt stod.

Gunilla méirker emellertid inte ndgon forbéttring i hans situation.
Han gar ifr&n undervisningen i lika stor utstrdckning nu som
tidigare och vill bestimma helt sjilv vad han skall gora. Han
reagerar pa skilda sdtt pd handelser i klassrummet. Vid ett tillfille
har han sin dérrnyckel hdangande i ett langt snére och svingar runt
nyckeln ovanfér sitt huvud. Birgitta observerar och papekar for
honom att en olycka kan hinda, eftersom han har skipsdérrar av
glas bakom sig. Hon star kvar vid sin plats och ber honom lugnt
sluta. Robert svingar nagra ganger till med kortare snére, men
slutar och ligger ner nyckeln och snéret pa bordet. Vid andra
konfliktsitationer férsvinner han emellertid oftast ut i korridoren
eller ut pd skolgdrden. Lena géar d& efter honom och forséker tala
med honom s att han atervinder till klassrummet.

Vid samtalen upptar diskussioner kring Roberts skolsituation en
stor del av tiden och resonemang fors om det delade ansvar som
alla har néir det géller hans skolgang.
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Gunilla tar mer ansvar f6r Roberts anpassning till gruppen. Regler,
ramar och grénssittning. Det gar béttre och béttre. Han vill gdrna
vara i klassen, men orkar inte alltid. Jag beréttar att Robert forra
veckan bad mig tala om fér gruppen varfor han ibland méste ga ut.
“"Han skdms” ibland och vill inte bli retad for detta. Eleverna var
mycket forstdende. Robert var sjdlv ej ndrvarande. Han ville inte. Det
pedagogiska (ldsningen och rikningen) enas vi om att jag fortsdtter
att folja upp pa onsdagar. Assistenten for I16pande anteckningar om
Roberts hela skoldag (raster, matsituation, klassen, skolarbete, slojd,
gymnastik. Assistenten och specialpedagog foljer upp detta
regelbundet och delger Gunilla. (Specialpedagogens dokumentation
fran ett handledningssamtal)

Forsok att kartlagga de héndelser som utloser hans “flykt” gérs och

det framkommer att det oftast beror pa att han stills infor krav som
han har svart att anpassa sig till.

F: Jag har sett att det oftast d4r ndgon konflikt av ndgot slag som leder
till att han gar ivdg. Som ndr du eller Lena séger till honom att sluta
vissla, ta av sig mossan, gé tillbaka till sin plats eller sluta krypa
under banken. Om han inte gor som ni séger, sdger ni att han far g
ut. Det gor han ocksa i nio fall av tio. Ibland kanske han ocksd gar
ivég for att han inte vill arbeta med det som du séger till honom.

G: Dagarna ér ju olika. I gér var det en jobbig dag. (Handledning)

Synpunkten framfors att vissa kritiska situationer skulle kunna
uppldsas g\enom en “forhandling” och en diskussion om grins-
sattning och skolans vardegrund vidtar. Gunilla menar emellertid
att han maste ldra sig de regler som rader i klassrummet och har
svart att se hur hon skulle kunna behandla Robert annorlunda &n de
andra barnen.

G: Han maéste ju forsta att han mdste anpassa sig till oss andra hér i
klassrummet ... att vi &r manga. Hur skall han annars kunna léra sig
att ta hénsyn till andra och forstd att vissa saker gér man inte.

(Handledning)
Robert gbr en planering varje vecka — liksom de andra barnen i
klassen. Om han inte gor fardigt sina uppgifter i skolan far han ta
hem och gora klart. Till en bérjan & Roberts mamma positivt
installd till detta, men efterhand foriandras hennes instédllning och
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hon menar att hon inte kan 6verta skolans undervisning och vara
larare.

For att fa en helhetsbild av Roberts situation och en bittre bild av
hur man skulle ga tillviga for att f4& honom att stanna i
klassrummet foreslar jag att ytterligare observationer som kan
ligga till grund for atgérder. Vid de observationer som gjorts
framkommer att han 4r intresserad av de samtal som fors i klassen
och han tycker om att lyssna vid hoglasning. Hans veckoplanering
borde kanske ocksé begriansas négot sa att han sjilv kan 6verblicka
den och fir mdjlighet att klara av det han planerat. Under en period
kanske man kan préva och lata honom vilja sysselséttning i stérre
utstrackning.
F: Kanske han kan fa en storre frihet nir det giller vad han skall

gora. Malet maste ju vara att han planerar saker som han har
mojligheter att klara av.

B: Da planerar han att han skall klittra i trdd eller dta clementiner
... saker som inte har med skolarbetet att gora.

E. Jaa... men han kanske ocksa foreslar att spela spel, lyssna till en
saga eller jobba vid datorn. (Handledning)

Den strategi med grénssittning som man viljer for att Robert skall
lara sig skolans normsystem, anpassa sig och utféra samma
uppgifter som de andra barnen visar sig inte vara sirskilt fruktbar.
En tanke vécks d& att undervisningen borde struktureras
ytterligare. Robert skall ges tydliga instruktioner, férberedas pa allt
som skall hénda, inte ges kollektiva uppmaningar och 6ver-
huvudtaget skall man foérscka forebygga att situationer uppstar
som kan bli kritiska. Inte heller denna strategi leder till nigon
fordndring och man atergar till den tanke som vickts tidigare vid
samtalen att man kanske borde dra ner pa ambitionen att Robert
skall gbra samma saker som de andra barnen. Birgitta framfor att
det dr viktigt att bygga upp en starkare relation mellan Gunilla och
Robert. Han behéver mycket bekriftelse och uppmuntran.
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Tva manader in pa hostterminen far Robert som tidigare nimnts en
elevassistent. Hon har inte fatt nagon sdrskild utbildning eller
introduktion till uppgiften. Assistenten 6vertar till viss del de
uppgifter som den ALU anstillde dgnat sig at. Assistenten dgnar sin
odelade uppmirksamhet &t Robert hela dagen. Verksamheten
varierar men har oftast inslag av undervisning. I slutet av var-
terminen intrdffar emellertid en hindelse som leder till att
assistenten slutar sin anstdllning. Detta innebéar att det inte finns
tillgang till ndgon extra personal i klassen, eftersom ALU
anstdllningen upphérde i bérjan av varterminen. Den uppkomna
situationen diskuteras med foraldrarna.

B: Vid en elevvardskonferens i slutet av véarterminen

diskuterades situationen med fordldrarna och alternativet “liten

grupp” presenterades for mamman. Inte kanske som ett rent

alternativ, men vi ville att hon skulle veta att det fanns och da
nappade hon direkt pd detta “Dir vill jag att han ska g&”.

F: Tidigare var ni negativa till denna 16sning? Aven mamman?

B: Ja tidigare hade vi fatt signaler pé att de inte ville att han skulle
gd fran klassen eftersom han ville vara i klassen, och det kdmpade
jag ju for. Sa jag var vildigt forvanad ndr mamman foreslog detta,
men vi gick pd hennes linje da. Hon var noga med att han dnd&
skulle ha klasstillhorighet och g fran och till klassen. Hon ville
inte att han bara skulle g& ifrin med assistenten till ett litet
utrymme. Hon ville att det klarare skulle framgé vad han gjorde
dér, och det fanns ju en ldrare i den lilla gruppen. (Intervju)

Orsaken till att Roberts mamma dndrat stindpunkt star troligen att
finna i det faktum att hon s6kt kunskap om barn som &r i samma
situation som Robert och utifrdn detta gjort bedomningen att han
kommer att fa det battre i en liten grupp. Intentionen dr emellertid
att Gunilla skulle ha en fortsatt relation till honom och att han
skulle vara i “sin klass” d& och da fér att férhoppningsvis sa
smaningom helt dtervianda dit. Robert flyttar till en liten klass med
tva assistenter och en ldrare pa halvtid. Birgitta framfor att det ar
fordldrarnas 6nskemal som styr och att en méjlighet att 16sa den
komplicerade situationen &r att flytta Robert till den mindre
undervisningsgruppen. Gunilla menar att hon inte har tid och
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mdjlighet att bygga upp en néra relation till honom och att den
mindre gruppen &r en 16sning p& en ohallbar undervisnings-
situation.

Pedagoger med gemensamt uppdrag —
en sammanfattning

Léraren och specialpedagogen har det gemensamma uppdraget att
fraimja elevernas ldrande och stimulera deras allsidiga utveckling.
Lararen har huvudsakligen klassrummet som sitt arbetsfalt,
specialpedagogen verkar pa ett tydligare satt i hela skolan. I den
dagliga verksamheten konstituerar de skilda innebdrder i sitt
yrkesuppdrag vilket visar sig i deras handlingar och forstaelse av
det dagliga arbetet. Med stdd i de citat, analyser och tolkningar som
givits i de tidigare kapitlen kan en bild av specialpedagogens och
lararens syn pa sitt yrkesuppdrag tecknas.

Trots att ldrarens och specialpedagogens arbetsuppgifter har
skiftande karaktidr och olika innehdll har de en Overgripande,
gemensam intention att ldta barnen védxa socialt, kognitivt och
emotionellt. De stravar bdda for att skapa en god larandemilj6 for
alla barn. P& grund av de skiftande krav som ingdr i deras olika
yrkesuppdrag fokuserar de emellertid skilda aspekter av det dagliga
arbetet, da det giller att skapa en god larandemiljo for alla barn.
Klassldrarens intention tar sig i undervisningsvardagen uttryck i en
vilja att motivera barn att ldra, medan specialpedagogen strivar
mot att forsoka skapa goda betingelser for barns larande pa hela
skolan.

Att motivera barn att lara

Lararens syn pa sitt yrke utvecklas i samspelet mellan de egna
intentionerna och i vilken utstrackning dessa uppfylls i det dagliga
arbetet i skolan. Gunilla har en gedigen erfarenhet av arbetet i
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skolan och hennes undervisning dr noga planerad. Hon visar
manga ganger prov pa ett stort tdlamod och forséker verkligen
lyssna pad barnen och lata alla komma till tals vid de samtal som
utspinner sig i hela klassen. Hon har samtidigt en stor lyhérdhet for
barnen och beméter dem respektfullt. Det vardagliga arbetet dr
emellertid fyllt av krav och tidsbrist och en stor del av hennes energi
och kraft gar &t till att skapa lugn och ordning i klassrummet. Trots
att det dr flera vuxna i klassrummet upplever hon att ansvaret for
organisation och innehdll i skolarbetet vilar pa henne.

I det dagliga arbetet i klassrummet inriktas Gumillas uppmark-
samhet ofta mot att pa skilda sédtt motivera eleverna att lara genom
att stimulera dem att arbeta med sina arbetsuppgifter. Ofta lyckas
hon skapa ett intresse hos eleverna genom frdgor och samtal och
stimulerande uppgifter, men ibland tycks det som om detta inte &ar
mojligt. Dessa svarigheter diskuteras vid flera samtal bl a i
anslutning till att Martin inte vill rdkna de sidor i matematikboken
som han skrivit i sin planeringsbok. Han slar upp de sidor som han
tycker ser trevliga ut, och forsoker 16sa de uppgifter som finns dér,
dven om han inte riktigt vet hur han skall gd tillviga. Gunilla
forsoker pa olika satt forklara for honom att det dr béttre att han
raknar fran borjan, en sida i taget, men hon har svéart att 6vertyga
Martin om detta. Nédr hon ldmnar honom f6r att &ven hinna med de
andra eleverna fortsitter han att rdkna lite hdr och dér i boken.
Trots att Gunilla arbetar for att utveckla och forbdttra sin
undervisning kan hon ibland kdnna en viss uppgivenhet 6ver att
hon inte lyckas motivera barnen att arbeta med det hon planerat.
Organisationen och den sociala praktiken sétter gréanser
exempelvis i form av tidsbrist och kravet att tillgodose alla elevers
behov.

Att skapa goda betingelser for barns larande

Specialpedagogen arbetar pa flera nivder i skolans verksamhet dels
med enskilda elever, dels for att pd hela skolan skapa en god
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larandemilj6 for alla elever. Birgitta uppger emellertid att hennes
kompetens inte alltid utnyttjas pa skolan och att hon inte far det
stdd hon skulle behdva av skolans rektor. Hon vill verka for en
inkluderande undervisning, men det dr svart att paverka
verksamheten, eftersom elevvardsteam, rektor, fordldrar och
larare ar delaktiga i besluten om hur undervisningen for enskilda
barn bor bedrivas. Birgitta menar att hennes samarbete med rektor
inte d4r av den omfattning och har den inriktning som hon skulle
onska. D& det giller organisationsfrdgor befinner hon sig i ett
“ingen mans land”. Det &r egentligen enbart i arbetet med atgéards-
programmen som Birgitta anser att hon har ett egentligt inflytande
och ansvar. Aven i pedagogiska fragor borde rektorn ha en samtals-
partner och Birgitta menar att det skulle kunna vara
specialpedagogen.

Birgitta ser inte eleverna som bdrare av svarigheterna utan
forsoker se eleverna i ett helhetsperspektiv for att i samverkan med
larare och elevvardspersonal forbattra hela deras skolsituation.
Hon arbetar forebyggande med inriktning pd elevernas hela
utveckling genom att verka padrivande i aktiviteter for att skapa en
god social miljo for barnen. Hon initierar “kompissamtal” i skolan
och skapar ett “hemrum” for eleverna och har handledning med
lararna. Hon poéngterar ofta att undervisningen inte kan se lika ut
for alla elever. Utgadngspunkten maste tas i de enskilda elevernas
erfarenheter och innehdll och arbetssdtt maste anpassas till de
enskilda elevernas kunnande. Liksom ldraren arbetar special-
pedagogen for att forverkliga sin strdvan att skapa en god
lirandemiljo fér barnen pad hela skolan. Det radder emellertid
samma forhallande for henne som for ldraren. Organisationen och
den sociala praktiken sitter grinser for hennes mdjligheter att
uppna sina intentioner, eftersom hennes kompetens inte tas tillvara
pa fler omrdden i skolans verksamhet.
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KAPITEL 6

Samtal for pedagogisk utveckling

En enskild ldarare har en fortrogenhet med skolans villkor som &r
allmén och gemensam for alla ldrare vid skolan. Dirutéver har
varje larare varierade erfarenheter och kunskaper inom olika falt
av skolans verksamhet. Hur mots dé& deras erfarenhetsvirldar i en
samtalssituation och hur kan samtalen utvecklas till ett
reflekterande samtal som leder fram till en utveckling av skolans
praktik? Hur kan en kunskapsbildning i samtal ta gestalt?

Samtal som syftar till kunskapsbildning bendmns som tidigare
diskuterats pa olika sétt t ex handledningssamtal eller pedagogiska
samtal. Dessa samtal analyseras och beskrivs med utgangspunkt i
skilda forskningsstrategier. Det kan handla om att fokusera de
relationer som rader mellan samtalarna. Samtalen kan &ven
granskas utifrdn de underlag for samtalet som anvénds. De kan
dven beskrivas i termer av talutrymme, dvs vem som talar, hur
linge man talar, turtagning och anvdndning av exempelvis
frdgesatser och pastdendesatser. Ett annat sitt dr att studera
samtalen utifran olika samtalsfaser, vilket innebdr att samtalet
analyseras utifrdn de sekvenser som berdr olika innehall eller
samtalsimnen (Lauvads & Handal, 1993; Nilsson, 1993; Norrby
1996).

I det foljande analyseras och beskrivs specialpedagogens och
lararens samtal pd flera nivéer. Inledningsvis ges en évergripande
beskrivning av deras respektive bidrag till samtalen och en bild
tecknas av hur de uppfattar samtalen. Dérefter granskas den
kunskapsbildning som sker i samtalen och en modell av det
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reflekterande samtalet framldggs. Slutligen redovisas samtalens
konsekvenser for ldrarens tinkande och handlande samt
resultatens implikationer f6r den specialpedagogiska verk-
samheten.

Kunskapsbildning i samtal

Handledningssamtalen omkring det dagliga arbetet i en skola visar
pa motstridigheten i skolans uppdrag och den komplexitet som
verksamheten rymmer. Standigt sker fordndringar och stora och
smé héandelser intréffar som stéller krav pa anpassning till nya
situationer. Hur skall d4 en lirande organisation skapas med en
langsiktig handlingsberedskap dér fordndringar och omorganisa-
tioner verkligen leder till att skolan utvecklas i positiv riktning — pa
ett sétt som framjar elevernas larande — och inte enbart férdandras?

Handledning och pedagogiska samtal ses som en vig till
kunskapsutveckling (Alexandersson, 1998: Berg, 1999: Lauvéds &
Handal, 1993). Samtalet skapar mojlighet till reflektion och efter-
tanke. I samtalet kan det osynliga synliggéras och det férgivettagna
problematiseras. En forutséattning for att samtal skall bli fruktbara
ar emellertid att en fortroendefull relation mellan parterna skapas.
Det kan ibland ta tid att uppna eftersom det handlar om att ldra
kdnna varandra och respektera varandras &sikter och kunnande.
Vid den handledning som genomférs pd Ekeboskolan uttrycker
specialpedagogen och ldraren att de successivt lar kdnna varandra
allt mer, vilket leder till en storre 6ppenhet i samtalen.

Specialpedagogens handledning pd Ekeboskolan inrymmer
samtliga de forfaringssidtt som Franke (1999) beskriver. Birgitta
agerar som medtinkare och uppmuntrar liraren till ett reflek-
terande forhéllningssatt. Vid vissa tillfdllen agerar hon som modell
och beskriver olika handlingsvédgar och tillvigagéngssitt som kan
anvéndas for att utveckla undervisningen. Hon ger dven stéd och
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verkar som trygghetsskapande hjilpldrare da det giller planering
och genomférande av undervisningen — i forsta hand i anslutning
till Roberts skolsituation. Birgitta skiftar mellan de olika
forfaringssédtten beroende pa situationens karaktdr. Hon bidrar
med sina speciella kunskaper om barns utveckling och larande.
Elevernas relationer till varandra och betydelsen av att ldrare har
kunskaper om konfliktlosning betonas i samtalen. Birgitta ser dven
som sin uppgift att i handledningssituationer hjdlpa lararna att
fordjupa diskussionen, sa att den inte enbart handlar om praktiska
problem i vardagen. I de studerade handledningssituationerna ger
hon &dven stod nar det géller matematikdidaktiska fragestédllningar
och férsoker paverka Gunilla i riktning mot ett vidgat perspektiv pa
vad matematik kan innebéra.

Birgitta har funderingar kring hur hon agerar som handledare och
oroar sig en aning for att hon ger tips och idéer.
B: Jag dr oroad for att jag ger tips och sdger att s& hér har jag gjort.
Men det kanske bara dr bra att jag tanker pa det for d& kanske jag
inte ger henne det. Jag vill ju fa henne att tinka. P& ndgot sétt har
grupphandledningen varit bra fér mig {or jag har tystat ner mig

sjdlv och andra har fatt bidra. Nu sitter jag ensam med Gunilla
och méste l4ta tystnaden tala. (Intervju)

Den grupphandledning som Birgitta refererar till var mycket upp-
skattad av ldrarna pé skolan och tycks vara en vdg som leder till
kunskapsutveckling savdl for de deltagande ldrarna som for
handledaren.

Gunilla & sin sida utgdr i samtalen fran sitt gedigna yrkeskunnande
och de erfarenheter hon har i egenskap av klassldrare med specifika
kunskaper om gruppen och de enskilda eleverna. Hon menar att
deltagandet i studien bidrar till hennes professionella utveckling och
att hon finner stéd i handledningen. Det faktum att hon har ndgon
att tala med och diskutera vad som tilldrar sig i klassrummet bidrar
till hennes vilja att prova olika védgar for att stimulera elevernas
larande.
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G: Man fér lite mer styrka om man é&r fler. Det upplever jag. Jag
har er och jag har Birgitta som finns nédra varje dag och végar
prova olika saker och sedan gora upptéckter. Jag tror att man vagar
mera om man inte dr alldeles ensam. Och jag kdnde under forra
aret, ndr jag arbetade med forskolldraren, att vi var tvd, och det
tycker jag ger en vildig styrka.

F: Ar det gentemot nigon speciell grupp? Eleverna eller deras
fordldrar eller skolledningen?

G: Det dr nog mer for en sjdlv tror jag. Det gar mycket tid at att
hdlla det lugnt och da kdnner man att man blir ju ingen ndr man
skall gd runt och sldta ut. Det kan man ju inte géra. Man maéste
prova annat. Det &dr bra att ha ndgon att berétta f6r efterdt och som -
frdgar hur det gick. D4 vdgar man kanske erkdnna att det g1ck at
skogen eller det gick jétte bra trots allt. (Handledning)

Efterhand som studien fortgdr utvecklar pedagogerna &ven en
relativt tillitsfull relation till de tvd forskare som deltar i data-
insamlingen. Det &dr emellertid inte helt sjdlvklart for mig vilken
position jag som deltagande forskare skall inta vid samtalen och pa
vilket sitt jag kan bidra till samtalets innehdll. Det intrédffar vid
nagot tillfille att pedagogerna upplever att de far “kritik” och intar
en forsvarsstéllning. Intentionen vid detta samtal ar att diskutera
hur matematiken kan integreras i temaarbetet for att barnen skall
fa arbeta med matematik pd ett mer varierat sdtt. Samtalet
kommer emellertid att kretsa kring Robert som nyligen fatt en
assistent (se s 94). Den assistent man blivit tilldelad frdn “poolen” &r
en mamma till en av eleverna i klassen. Jag framhaller att valet av
assistent dr en organisationsfrdga och en sak som pedagogerna inte
kan gora mycket &, men framfor andd att det faktum att
assistenten dr en mamma till en av eleverna i klassen kan medfora
. vissa komplikationer. Atgirden kan dels leda till en diskussion
mellan fordldrarna som paverkar deras inbordes relationer. Dels
kan det ha en viss inverkan pa klassrumsarbetet da en fordlder har
en uppgift av denna karaktdr. Jag dr dven relativt tydlig da det
giller Roberts skolsituation. Vid samtalet forsdker jag framfora
dessa tankar genom att stdlla de frdgor som skall leda till' en
tankeutveckling hos pedagogerna, men det ar tydligt att jag inte
lyckas. Samtalet leder till att Birgitta funderar 6ver om de samtal
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som Vi dgnar oss at verkligen kan betecknas som handledning. Det
ar en beddmningsfrdga och relationen mellan parterna har stor
betydelse for hur samtalen uppfattas. Nar vi talar om Roberts
situation i klassrummet far jag emellertid ibland en upplevelse av
att det handlar om en kénslig balansgédng mellan att vara tydlig och
ge uttryck for en uppfattning och stélla de fragor som kan leda till
en tankeutveckling hos pedagogerna.

Den balansakt som kdnnetecknar min insats vid samtalen blir &ven
tydlig d& det géller undervisningen i matematik. Eftersom Gunilla
soker en fordandring och vill utvecklas som ldrare fragar hon efter
modeller och idéer om hur hon skall undervisa. Vid samtals-
situationerna diskuteras ofta idéer och tankar frdn den litteratur
som pedagogerna ldst, men d&ven de mdjligheter for en forandring
som ges utifrdn pedagogernas egna erfarenheter. Pa ett mer
handlingsinriktat plan &r det Gunilla som bést kan bedéma pa vilket
sitt undervisningen bor utformas. Hon sédger sig emellertid bli
stirkt i sina intentioner och kdnner sig inspirerad av kopplingen
mellan den egna undervisningen och forskningen om hur barn lar
matematik.

Det reflekterande samtalet

Vid handledningssamtalen betraktas skolans verksamhet i olika
perspektiv och pedagogerna sprakliggor sitt erfarande och sina
handlingar. Detta leder till att samtalen i varierande utstrackning
kidnnetecknas av reflektion och eftertanke. I det foljande kommer
jag dérfor att beteckna samtalen som “reflekterande samtal”.

Samtalets referens, riktning och rorelse

I syfte att ytterligare granska samtalen anvands i det foljande en
beskrivning av problemlosningsprocessens inre strukturella
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dynamik som framlagts av Ahlberg (1992). Modellen ligger till
grund for en analys av hur det reflekterande samtalet kan ta
gestalt. I foljande beskrivning utgors saledes forskningsobjektet av
det reflekterande samtalet.

Vid samtalen wurskiljer och refererar samtalarna till olika
innehallsliga omrdden eller dimensioner av skolans verksamhet.
Dessa referenser avgor till viss del samtalets innehéll och struktur.
Samtalarna har dven en riktning i samtalet som inte behéver vara
bestdndig, utan kan fordndras under samtalets fortldpande. Aven
samtalets rikining paverkar dess innehdll och struktur. Ytterligare
en aspekt av betydelse for hur samtalet tar gestalt dr den rirelse
som uppkommer da samtalarna skiftar mellan olika referenser. De
tre aspekterna referens, riktning och rorelse konstituerar
tillsammans samtalets innehdll och struktur. De 4r sammanflidtade
med varandra och har sdledes inte en sekventiell ordning dir den
ena foljer pd den andra. Istdllet karakteriseras de av ett dialektiskt
forhallande och det vaxelspel som uppkommer i ett fortlspande
samtal.

REFLEKTION I SAMTAL——+ .

/ Referens \

Riktning —— Rorelse

Fig. 1. Samtalets inre strukturella dynamik.

Samtalets referens

De meningsbdrande omrdden i skolans vdrld som pedagogerna
uppmérksammar och som jag tidigare bendmnt teman ir t ex
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skolans organisation, samverkan med fordldrar och personal,
féréndring av matematikundervisningen, elever i behov av sarskilt
stod, arbetssitt och pedagogisk differentiering, ldrarens upplevda
krav och brist pd tid, samt elevernas sociala fostran versus
kunskapsutveckling. Vid en fordjupad analys av samtalen kring
dessa temaomraden framtrédder tre kritiska dimensioner av skolans
verksamhet som deltagarna i samtalet refererar till. Det dr skolan
som social praktik — larande - skolans mal och virdegrund.
Samtalets referenser gors till foremal for reflektion samt bildar
grunden for den kunskapsbildning som kommer till stdnd. Analytiskt
kan de tre referenserna betraktas som avskilda fr&n varandra. I
samtalen vdvs de emellertid ofta samman och fler 4n en referens
kan urskiljas i vissa teman.

SKOLAN SOM

PRAKTIK l.
SKOLANS MAL
OCH

VARDEGRUND

Fig. 2. Dimensioner av skolans verksamhet som samtalarna urskiljer och

refererar till.

Skolan som social praktik

Skolan paverkas, som beskrivits i de inledande kapitlen, s&vil av de
gemensamma sociala normer, handlingsmonster och rutiner som
utvecklas pa den enskilda skolan som av enskilda individer. Ett sétt
att beskriva skolan &r sdledes som en social praktik — en méansklig
verksamhet med syften, normer och virden (Carlgren, 1997; Siljo,
1989). Det visar sig vid analysen av samtalen att skolan som social
praktik &r en dimension av skolans verksamhet som dterkommande
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gors till foremal for reflektion vid samtalen och bidrar till att
lararen begrundar sitt eget tdinkande och forhéllningssitt.

Det dr en méngd skilda teman i samtalen dér referenser till den
sociala praktiken urskiljs. Det kan handla om yrkets krav och
lararens standigt upplevda brist pa tid for att befrimja alla barns
lirande. Det kan dven rora sig om ldrarens intention att skapa
ordning och ha kontroll i klassrummet. Den sociala praktiken
innefattar dven rutiner och organisation av arbetet samt forsoken
att fordela ansvar och utveckla samarbetet med kollegor och annan
personal som &r delaktiga i den sociala praktiken'.

Pedagogerna refererar dven till skolan som social praktik da
elevernas sociala fostran diskuteras®. Elevernas sociala kompetens
star framfor allt i fokus i samtal omkring de dilemman som beror
elevernas forméga till samarbete och konfliktlosning samt deras
relationer till kamrater och andra i skolan. Betydelsen av att
eleverna utvecklar empatisk formaga poédngteras och gruppens
betydelse och nodvéandigheten av att barnen kdnner trygghet i
gruppen betonas. Aven vikten av att klassliraren bygger upp en god
relation till elever i svérigheter diskuteras. For att ytterligare
fordjupa  kunskapsbildningen pekar specialpedagogen pa
forskningsrén och litteratur om grupprocesser som pekar ut mojliga
vagar for att utveckla elevernas sociala kompetens och bidra till
deras solidaritet och vilja till samarbete.

Lirande

Kunskapsbildningen i skolan handlar i stor utstrdckning om
organisationens, lararnas och elevernas ldrande. Vid handlednings-
samtalen fokuseras huvudsakligen elevernas ldrande, men dven
lararens egen kunskapsutveckling diskuteras.

D4 larandeprocesser studeras i vetenskapliga undersokningar &r
intresset oftast inriktat mot att skapa teorier som kan bidra till ett
kollektivt larande. Det framkommer av ldrarnas diskussioner vid

' For beskrivningar och citat se t ex sid 123-133
> For beskrivningar och citat se t ex sid 139-142
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Ekeboskolan att det for vissa av dem tycks g& en skarp gréinslinje
mellan denna teoretiska kunskap — kunskap som framkommit
genom vetenskapligt arbete — och praktikerkunskap, dvs deras egen
kunskap som bildas i skolans praktik. En utgdngspunkt vid samtalen
i den genomférda studien dr dock att teoretisk och praktisk kunskap
inte skall ses som tva skilda ting utan betraktas som en odelbar
enhet ~ tvd aspekter av samma sak. Den vetenskapliga
kunskapsbildningen ger férklaringsmodeller som skiljer sig fran den
kunskap som véxer fram i den dagliga verksamheten. En pendling
mellan dessa olika perspektiv borde darfor kunna bidra till en
tydligare och mer sammansatt bild av verksamheten och leda till en
kunskapsutveckling.

Vid samtalen diskuteras elevernas ldrande med utgdngspunkt i
pedagogiska, specialpedagogiska och didaktiska teorier och
forskningsron. Da det giller didaktiska teorier uppmairksammas
framfor allt den matematikdidaktiska forskning som redovisats i
rapportens inledande del. Den kunskapsbildning som tar sin
utgdngspunkt i elevernas ldrande handlar t ex om hur barn lir i
skola och vardag. Ytterligare fragestillningar som diskuteras ar pa
vilka sétt ldraren kan vidga perspektivet pad matematik-
undervisningen och ge barnen mdjlighet att anvianda olika
uttrycksmedel d& de arbetar med matematik’. Samtalen handlar
dven om hur lararen pedagogiskt kan differentiera undervisningen
for att mota alla elevers sdrart. D& dessa fragor diskuteras, fldtas
dven skolans viardegrund samt skolan som social praktik in i
samtalen och blir féremal f6r reflektion.

Skolans mdl och virdegrund

Skolan ansvarar for barns och ungdomars kunskapsbildning och &r
dessutom en verksamhet som skall §verféra grundliggande normer
och virden i samhillet till kommande generationer. Aven om alla
larare enligt skolans styrdokument pa ett dvergripande plan skall
ha en gemensam vardegrund - skolan vilar p4 demokratins grund —

* For beskrivningar och citat se t ex sid 144-150
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ligger filtet Oppet for olika tolkningar av innebérden av detta och
pé vilket sdtt det skall omsittas i praktisk handling. I skolans
vardag kan man arbeta pa skilda sitt for att forverkliga tanken om
en demokratisk skola och alla elevers lika viarde (Skolverket 1998a).

Vid samtalen diskuteras skilda aspekter av skolans mal och
virdegrund. Framfor allt refererar pedagogerna till skolans mal
och virdegrund vid de resonemang som fors omkring elever som
behover langre tid att ldra samt vid de samtal som beror den elev
som slutligen omplacerades i liten grupp®. I dessa samtal som ofta
behandlar granssédttning och normer framkommer tydligt den
tidigare ndmnda motstridigheten som foreligger med avseende pa
skolans méjligheter att mota elever i behov av sdrskilt stod.

Vid samtalen fldtas ibland skolans kunskapsmal samman med
skolans vidrdegrund och kopplas till mélsattningen om en skola for
alla. Det kan exempelvis handla om hur skolans vardegrund skall ta
sig uttryck i det dagliga arbetet med barn i behov av sérskilt stod.
Skall dessa elever avskiljas frdn den reguljira undervisningen i
Klassrummet eller skall utgdngspunkten vara att undervisningen
skall bedrivas inom klassens ram? Samtalen berdr i detta
sammanhang fragestdllningar om arbetssdtt och pedagogisk
differentiering vid forsoken att méta elever i svarigheter och hur
man kan se barns olikheter som en mgjlighet och inte som ett hinder.
Svarigheterna att ligga vardegrundsprinciper som grund for all
verksambhet i skolan diskuteras och den konflikt det kan innebédra da
lararen skall tillgodose savél den enskilde individens som gruppens
behov.

Samtalets riktning

Lérares fortrogenhet med den egna praktiken har en avgodrande
betydelse for hur reflektionen utvecklas. De har en referensram mot

* For beskrivningar och citat se t ex sid 151-159
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vilket de tolkar den egna undervisningsvardagen. Vid samtalen kan
pedagogerna ha olika férhédllningssatt. Vid ndgot samtal kan de ha
en produktinriktning med avsikten att sd snart som mojligt ge ett
svar eller en losning eller uppnd konsensus pa en fragestillning, ett
problem eller ett dilemma som uppkommer i verksamheten. Vid
andra tillfallen kan de ha en processinriktning dér intentionen &r att
soka vigar och préva olika handlingsalternativ. Denna intention
bestammer samtalets riktning och avgdr huruvida samtalet ger
utrymme for reflektion. Vid de samtal d& samtalarna &r inriktade
mot att sd fort som mojligt komma fram till en 16sning pa ett
aktuellt dilemma insndvas mojligheterna till reflektion. Medan de
samtal som karakteriseras av en processinriktning med intentionen
att problematisera och variera perspektiven pd de referenser som
urskiljs ger 6kade méjligheter till reflektion i samtalet.

Samtalets riktning kan fordndras under den tid samtalet pagér. En
riktning mot att komma fram till ett svar som l6ser problemet kan
ersdttas av en problematiserande instédllning dér olika handlings-
alternativ skdrskddas. Ett samtal inleds med att lararen beskriver
en episod som intréffat i klassrummet. Robert &dr orolig, gar runt i
klassrummet och stor de andra barnen i klassen. Det uppstar en
konflikt och Robert gér ut frdn klassrummet. Lararen vill ha rad om
hur hon skall ga tillviga for att f& Robert att stanna kvar i
klassrummet. Samtalarna inriktar sig emellertid mot att
problematisera héndelsen och forsoka se den i olika perspektiv.
Specialpedagogen framfor hur viktigt det &r att ta Roberts
perspektiv. Hon menar &ven att det &r betydelsefullt att
klassldraren skapar en relation till Robert, sa att han upplever att
hon dr hans ”“froken”. Han vill vara tillsammans med de andra
barnen och darfor dr det betydelsefull att han far vara i
klassrummet &ven om han inte alltid klarar av det. I denna del av
samtalet dr referenserna skolan som social praktik samt skolans
mal och virdegrund och samtalet har en riktning mot att préva och
diskutera olika vdgar som kan forbdttra Roberts skolsituation.
Direfter fors en dialog om hur undervisningen kan férdndras for
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att f4 Robert att bli mer intresserad av skolarbetet. Att vicka ett
intresse hos honom f6r att ldra i skolans &mnen och vidare hur man
skall organisera undervisningssituationer som bidrar till att han far
sjalvtillit och tilltro till sin férmaga. Referenserna for samtalet
vidgas da till att &ven omfatta larande och ldrandeprocesser.

Samtalets rorelse

Samtalets referens och riktning paverkar samtalets rirelse som ar
den tredje aspekten som konstituerar samtalets inneb6érd och
struktur. En rorelse i samtalet framkommer dd samtalarna mot
bakgrund av sina erfarenheter differentierar, relaterar och
integrerar referenserna social praktik, skolans mal och véardegrund
samt ldrande i samtalet. Rorelsen i samtalet karakteriseras av i
vilken utstrackning samtalarna refererar till dessa tre dimensioner
av skolans verksamhet. Vid de tillfillen d& samtliga dimensioner
refereras, vidgas rorelsen i samtalet och de uppfattas som en
sammanhéingande enhet. D4 enbart en av dem diskuteras i relation
till ett uppkommet dilemma karakteriseras samtalet av en
begrénsad rorelse. En sndv och reducerad rorelse i samtalet leder
till att reflektionen i samtalet omintetgors.

I det ovan ndmnda samtalet, dédr olika vagar for att forbattra
Roberts skolsituation diskuteras, urskiljs inledningsvis referenserna
skolan som social praktik samt skolans mél och vidrdegrund.
Diérefter tar samtalet en annan riktning och en dialog fors om hur
undervisningen kan forandras for att Robert skall bli intresserad av
skolarbetet. Samtalarna &r inriktade mot att finna védgar for att
fordndra undervisningen sd han far sjélvtillit och tilltro till sin
forméga. Referenserna for samtalet vidgas ddrmed till att &dven
omfatta ldrande och larandeprocesser. Samtalet har d& en vidgad
rorelse, med referenser i saval skolan som social praktik, skolans
mal och vardegrund samt ldrande.
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Att expandera samtalets reflektionsrymd

Samtalarnas forstaelse uppkommer i ett samspel mellan hur de
uppfattar samtalets innehdll och deras tidigare erfarenheter. Detta
samspel anger pa en allmén beskrivningsniva hur samtalet kommer
att gestalta sig och vilka konsekvenser det far i deras dagliga
yrkesutdvande. D4 samtalets innehall och struktur granskas
framkommer att utvecklingen och utfallet av ett samtal och de
mojligheter som ryms for reflektion anges av samtalets rikining,
referens och rorelse. For att en reflektion i samtal skall leda till att
léraren okar sitt yrkeskunnande &r det visentligt att samtalet har
en klar och tydlig rikining och karakteriseras av en utvidgad rorelse
dér referenser i skilda dimensioner av skolans verksamhet urskiljs.
Detta innebér inte noédvindigtvis att samtalarna intar samma
position eller forstar aspekter av skolans verksamhet pa liknande
sdtt utan endast att referenserna dr gemensamma. Den mening och
innebdrd som samtalarna konstituerar i samtalet &r beroende av
deras egna erfarenheter och de referenser i samtalet som &r fokalt
medvetna. Inneborden i ett samtal behdver darfér inte bli
densamma for alla samtalare — vilket far konsekvenser for de
handlingar som samtalet kan leda till.

En analys av hela sekvensen av samtal visar att samtalarna
refererar till skolan som social praktik, lirande samt skolans mal
och vérdegrund. En granskning av varje enskilt samtal visar dock
att skolan som social praktik och lirande &r de referenser som &r
vanligast férekommande i samtalen. Diremot refereras inte
explicit vid varje samtal till skolans mal och virdegrund. Samtliga
identifierade referenser urskiljs inte i varje enskilt samtal, vilket
medfor att reflektionsrymden i samtalen varierar och ddrmed dven
utrymmet f6r reflektion. Forutsattningen for att ett reflekterande
samtal skall komma till stdnd &r att en gemensam reflektionsrymd
skapas. Reflektionen i samtalet omintetgdérs dd gemensamma
referenser saknas.
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En sammanfattning visar att det reflekterande samtalet kédnne-
tecknas av en riktning mot problematisering och perspektivseende
och inte mot att direkt finna ett svar pa det diskuterade problemet
eller dilemmat. I det reflekterande samtalet forekommer en
utvidgad rorelse med flera referenser vilket expanderar samtalets
reflektionsrymd. D& samtalet har denna struktur — som i storre
utstrdckning innebdr att stdlla frdgor 4n att ge svar —kan en
kunskapsbildning komma till stdind som tar sin utgangspunkt i
pedagogernas egen verksamhet.

Samtalens konsekvenser fOr lararens
tankande och handlande

Vad betyder dd samtalen for ldraren och kan man se nagra spar av
den i undervisningen? Vid samtal omkring den egna verksamheten
framkommer ett meningsfdlt som synliggdr underliggande
torgivettaganden och bidrar till lararens forstaelse av sig sjdlva och
den egna verksamheten. Da hennes egna tankar konfronteras med
de andra samtalarnas kunskaper och erfarenheter riktas hennes
medvetande mot undervisningens mél, innehdll och organisation.
Detta leder till att hon i 6kad utstrdckning ser de mdjligheter som
ges att inom klassens ram anpassa innehdll, arbetssitt och arbets-
former till de enskilda elevernas forutsdttningar. I vissa fall
resulterar samtalen inte genast i ndgra synliga konsekvenser for
arbetet i klassrummet. I andra fall far samtalen foljder som direkt
kan iakttas genom att Gunilla forandrar sin undervisning. Gunilla
framfor att samtalen bidragit till en mer langsiktig fordndring som
kanske inte omedelbart lamnar spar i undervisningen, men som kan
verka pa langre sikt. Till storsta delen handlar detta om hennes syn
pa sig sjdlv som ldrare, hennes forhallningssdtt till eleverna,
kollegorna och hur arbetet i klassrummet kan bedrivas.
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Larande i skolan som social praktik

Vid samtal dér den sociala praktiken urskiljs som referens talar
Gunilla om de krav hon upplever och sin brist pa tid. Hon samtalar
dven om det dilemma som enligt hennes mening uppstar da hon
skall dela ansvaret for eleverna med de andra aktdrerna i klass-
rummet. Hon diskuterar dven det faktum att enskilda elever har
svart att koncentrera sig och arbeta med sina uppgifter. Elevernas
sociala fostran upplevs av lararen som energi- och arbetskrivande.
Handledningssamtalen innebar emellertid att hon far méjlighet att
sprakliggora sina tankar och erfarenheter, vilket bidrar till att hon
till viss del kan distansera sig till sitt vardagsarbete.

Gunilla menar att mdgjligheterna att tala om den egna under-
visningen och konfrontera sina tankar med andras har bidragit till
en 6kad vilja till reflektion och utveckling. D& skolan som social
praktik urskiljs som referens reflekterar Gunilla dven &ver sitt
uppdrag som ldrare och de granser och mojligheter som den sociala
praktiken erbjuder. Detta innebdr en kunskapsbildning om skolans
verksamhet, men dven en 6kad sjdlvkdnnedom och forméga att se
sina starka och mindre starka sidor. Hennes egen uppfattning &r att
hon i storre utstrackning dn tidigare kan fokusera mdojligheter i
stillet for svarigheter. Hon menar ocksa att 4&ven om hon har ett
stort ansvar, maste hon lata de andra aktdrerna i klassrummet bli
delaktiga pé ett tydligare sétt. Samtalen har &ven inneburit att hon
har fatt 6kad sjalvtillit nar det géller samarbetet med férdldrarna
och &dven insett vikten av att i okad utstrackning framhélla sin
lararkompetens och sitt yrkeskunnande i samarbetet med for-
dldrarna.

Gunilla gar pé flera sétt fran ord till handling och omsitter i
varierande takt sina fordndringstankar i undervisningen. Ett
exempel dr att hon limnar 6ver en del av ansvaret till de andra
aktorerna i klassrummet. Inledningsvis arbetar Gunilla och
fritidspedagogerna sida vid sida utan ndgon gemensam innehéllslig
planering. Efterhand utvecklas emellertid ett fruktbart samarbete.
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Samtalen har dven implikationer fér Gunillas insatser d& det géller
hela skolans utveckling. Terminen efter studiens genomférande
paborjar i Ekeboskolan arbetet med att skriva arbetsplaner. Gunilla
deltar dd i arbetet med arbetsplanen i matematik, eftersom hon
anser att hon har en hel del kunskaper att bidra med nir det giller
undervisning och barns lirande i matematik.

Som exempel pd hur de reflekterande samtalen far genomslag i
lararens tdnkande och handlande da skolan som social praktik
urskiljts som referens i samtalen kan ndmnas:

*  En mer sammanflidtad syn pé elevernas sociala fostran och uppdraget
att befrimja elevernas larande.

*  En foérdjupad insikt om de grénser och mojligheter som den sociala
praktiken erbjuder.

*  Ett dkat sjilvfortroende i samarbetet med fordldrarna.

*  Ett ndrmare samarbete med Gvriga aktérer i klassrummet.

Larande i lérahde

Enligt specialpedagogen har bade hon sjdlv och Gunilla utvecklats
och fordndrats under studiens fortlépande. Gunilla har kommit mer
forberedd ju langre tid samtalen pagatt och medfor oftare skrivet
underlag. Det har skett en fordndring frdn att hon i bérjan ville ha
mer konkreta rdd till att i mer generella termer fundera Over
arbetssidtt och arbetsformer och vad hon egentligen vill med
undervisningen. Hon frigér sig mer fran fasta ramar och funderar
och reflekterar 6ver sin undervisning och barnens lirande.

Vid de samtal som dér elevernas lirande urskiljs som referens tar
Gunilla upp fridgor som handlar om elevernas matematiska
larande. Hon &r intresserad av idéer och tankar om hur hon skall
kunna férdndra undervisningen och utvecklar under studiens géng
sin didaktiska kompetens. Hennes undervisning i matematik
fordndras till viss del under studiens fortlépande och flera spar av
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samtalen kan iakttas. Laroboken styr fortfarande undervisningen,
men inte i lika stor utstrdckning som tidigare och en 6kad inriktning
mot fOrstéelse kan mirkas. Det framkommer bl a vid barnens
planeringen av det egna arbetet. Kvantitet och kvalitet i barnens
larande problematiseras vid samtalen och Gunilla infér efterhand
mer variation i undervisningen. Det tar sig bland annat uttryck i att
eleverna arbetar tillsammans i grupper. De loser olika typer av
problem och diskuterar olika l6sningsforslag och skilda sdtt att
tinka. Gunilla planerar och organiserar situationer for lirande dar
matematiken f6rs in i barnens erfarenhetsvirld p& varierande sétt.
Hon forsdker dessutom fdnga matematiken i spontana samtal och
hindelser som utspelar sig i det vardagliga skolarbetet.
Matematiken synliggors i temaarbetet och dven i de dagliga samtal
som fors i klassrummet. Barnen ges dven méjlighet att anvinda
datorer i matematikundervisningen och de nationella proven
kommer till anvandning for forsta gdngen. Andra konsekvenser &r
att  Gunilla samlar material fér att bygga upp en
“matematikverkstad”, dir barnen kan arbeta laborativt med
matematik i grupper eller enskilt. Hon utnyttjar i stérre ut-
strackning matematiken i “vardagen” och samarbetar d& ven med
fritidspedagogerna. I samtal med fordldrar om dagens skola och
den férdndrade undervisningen har hon fatt 6kat sjalvfértroende
genom utdkade mdjligheter att ta stod i forskning om hur barn lar.

Som exempel p& hur de reflekterande samtalen fatt genomslag i
lararens tdnkande och handlande d4 larande urskiljts som referens i
samtalen kan ndmnas:

*  Variation karakteriserar i 6kad utstrickning undervisningen.
o  Okad pedagogisk differentiering.

* Problemldsande aktiviteter upptar stérre utrymme i matematik-
undervisningen.

* Eleverna samarbetar i storre utstrickning i smagrupper dir de far
tillfalle att diskutera och samtala om olika l6sningsforslag och sitt att
tanka.
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* Eleverna anvinder olika uttrycksmedel som att rita och skriva i
matematikundervisningen.

* Matematiken uppmiérksammas och far storre utrymme i olika
temaarbeten. :

* Spontana samtal och resonemang i klassen linkas till matematik och
héndelser och skeenden betraktas i ett matematiskt perspektiv.

*  Skolverkets nationella diagnostiska material anvinds.

*  Datorer introduceras i matematikundervisningen.

*  Ett fordjupat samarbete med fritidspedagogerna och en ¢kad inriktning
mot “praktisk matematik” och “vardagsmatematik”.

*  Ett 6kat sjalvfortroende i samarbetet med forildrarna.

Larande i skolans mal och vardegrund

Vid samtalen dér skolans mal och virdegrund urskiljs som referens
talar Gunilla om svérigheten att skapa en god larande miljo for de
elever som é&r i behov av sdrskilt stdd och att samtidigt se till savil
den enskilde individen som gruppens behov. Samtalen medfor att
‘Gunilla till viss del uppmérksammar och reflekterar 6ver sina
vérderingar och stéllningstaganden. D4 ldraren pa detta sitt far
tillfalle att distansera sig till sitt vardagliga arbete kan en
kunskapsbildning till stdnd. Hon kan synliggéra de egna
utgangspunkterna i anslutning till skolans virdegrund och bli mer
medveten om sina personliga stillningstaganden. Samtalen
innebdr pd sd sitt att skolans vidrdegrund kopplas till det
vardagliga arbetet i klassrummet, och dven till hennes personliga
vardegrund. Samtalen med specialpedagogen leder till att utgangs-
punkten f6r undervisningen i 6kad utstrickning omfattas av
“helhetssyn” pé elevernas situation i skolan. I undervisningen infor
Gunilla 6kad pedagogisk differentiering och sdker efter mojliga
vagar att anpassa undervisningen till de enskilda elevernas
kunskaper och behov.
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Som exempel pa hur de reflekterande samtalen fatt genomslag i
lararens ténkande och handlande d& skolans mél och vdrdegrund
urskiljts som referens i samtalen kan nimnas:

*  En o6kad inriktning mot att se mdjligheter i stillet fér hinder d& det
giéller barnens larande.

*  En mer sammanfldtad syn pé elevernas sociala fostran och uppdraget
att befrdmja elevernas ldarande.

*  Specialpedagogiken knyts titare till den ordinarie undervisningen.

e Okad pedagogisk differentiering.

Samtalens implikationer for specialpedagogisk
verksamhet

I den specialpedagogiska verksamheten betraktas ofta skolan pé&
individ- grupp- och organisationsnivd. I ldrarutbildnings-
kommittens betdnkande (SOU, 1999:63, s 208) kan man finna samma
nivder, men i omvidnd ordning. Dessa tre nivder har samtliga
konsekvenser for hur den pedagogiska verksamheten for elever i
behov i sdrskilt stod bor utformas. D& en elev &r i behov av sdrskilt
stod &ar det emellertid oftast individen som fokuseras och
foréndringar som beror gruppen och organisationen uppmirk-
sammas inte samma utstrdckning (Skolverket 1999).

Denna hierarkiska bild av skolans verksamhet kan kompletteras
med en kunskapsbildning som skapats i praktiken. Vid hand-
ledningssamtalen framkommer att lirarna refererar till olika
dimensioner av skolans verksamhet — skolan som social praktik -
skolans mal och vdrdegrund - ldrande. Dessa referenser kan
fungera som tankerredskap da det géller att skapa en god skolmiljo
for elever i behov av sdrskilt stod. Detta kan t ex ske vid
uppréttandet av atgardsprogram. Istdllet for att ta individ- grupp
och organisationsnivderna som utgangspunkt, kan referenserna
bilda ett fundament och en utgéngspunkt som leder till dtgérder pa
samtliga nivder. Att medvetet synliggéra dessa dimensioner av
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skolans verksamhet och reflektera 6ver dem i anslutning till elever i
behov av sdrskilt stod kan leda till en mer integrerad syn pa skolans
uppdrag gentemot eleverna.

Aven da det giller specialpedagogens handledning kan den kunskap
som framsprungit i praktiken bidra till en utveckling. En medveten
inriktning mot de tre olika dimensionerna av skolans verksamhet i
handledningssituationerna kan bidra till att samtalen blir
reflekterande samtal, som karakteriseras av en vidgad reflektions-
rymd.

Sammanfattningsvis kan konstateras att specialpedagogens hand-
ledning har paverkat ldrarens dagliga arbete. Det framkommer att
reflekterande samtal kan bidra till lirarens méjligheter till distans
och férméga att utveckla ett kritiskt forhallningsstt till den egna
undervisningen. Mdjligheten att granska och diskutera det dagliga
arbetet i skolan i ljuset av relevant pedagogisk forskningslitteratur
har enligt ldraren haft betydelse och kommer &ven pa langre sikt att
ha betydelse for hennes arbete. Samtalen kan utveckla lirarens
allménna yrkeskompetens, den didaktiska kompetensen och &ven
leda till en 6kad medvetenhet om val och o6verviganden i
yrkesutovningen och bidra till en medvetenhet om de egna
varderingarna. Genom att i samtal beskriva och analysera grinser
och mojligheter i vardagsarbetet kan végar till forandring
upptdckas som kan leda till att pedagogernas intentioner och
malsdttningar i Okad utstrickning férverkligas. Vid samtalen
konfronteras samtalarnas erfarenheter och sitt att tinka. Detta
leder till att reflektionen kan uppsta savil i som efter samtalen. Det
samarbete mellan specialpedagogen och larare som kommit till
uttryck i handledningssamtalen leder till att specialpedagogiken
knyts tdtare till den vanliga undervisningen. De slutsatser som kan
dras av samtalen visar séledes att reflekterande samtal som tar sin
utgangspunkt i skolans vardag kan ge mdjligheter till en kunskaps-
bildning och bidra till en utveckling av skolans verksamhet.
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KAPITEL 7

Sammanfattande resultatdiskussion

I den redovisade studien har intentionen varit att ge en bild av det
vardagliga arbetet i en skola och bidra till en problematisering av
fragan om det finns reella férutsittningar att omsatta samhalleliga
mal i en praktisk verksamhet. Ett exemplifierande angreppssitt i
form av en fallstudie som beskriver ett unikt fall — som kommer
ndra det vardagliga arbetet i skolan har anvénts. Syftet med detta
har varit att forsoka fdnga aspekter av skolans verksamhet pa flera
nivder, samtidigt som intentionen har varit att ge en process-
inriktad beskrivning. Detta innebédr & ena sidan en stor bredd -
ibland i form av en relativt oversiktlig redovisning —som dock
forhoppningsvis ger en trovirdig bild av skolans virld. A andra
sidan ger handledningssamtalen orienteringspunkter, som dels
hakar in i den allménna framstédllningen och bidrar med belysande
och askadliga exempel, dels 6ppnar for en fordjupad analys.

Ett fokus i studien har varit fé6rdndring, dels skolans férandring pa
en Overgripande niva i samband med decentralisering och
inforandet av en mal- och resultatorienterad skola, dels en enskild
larares forandringsarbete i klassrummet for att utveckla den egna
undervisningen i samarbete med specialpedagogen vid skolan.
Studien forsoker ddrmed samtidigt fdnga tva centrala aspekter av
skolans verksamhet. A ena sidan &r den riktat mot riktad mot skolan
som en institutionell verksamhet med ett samhéllsuppdrag - a
andra sidan &r den riktad mot aktdrerna pa en lokal nivd. Den
sammanhdllande lanken vid forsoken att binda samman aktorernas
dagliga verksamhet med skolans verksamhet pd en samhallsnivéd —
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uttryckta i nationella mal och riktlinjer — har utgjorts av samtalen
mellan specialpedagog, larare och forskare.

Den pendling mellan olika teoretiska referensramar som skett vid
analysen av det empiriska materialet har medgivit att olika
aspekter av skolans verksamhet har kunnat belysas. Vid
beskrivningar och analyser av skolans mé&l- och vérdegrund har
laroplansteoretisk forskning tagits som utgéngspunkt. Denna har
aven tillsammans med det socio-kulturella pefspektivet tjanat som
grundval vid beskrivningarna om skolan som social praktik.
Beskrivningen av forskarnas intervention i undervisningspraktiken
tar stod i aktionsforskning. Den del av framstillningen som
behandlar tolkningen av lararnas erfarande samt handlednings-
samtalens innehall och inre struktur &r relaterade till den
fenomenografiska forskningsinrikiningen. Kopplingen till ett flertal
skilda teoretiska referensramar legitimeras av att en intention med
studien har varit att vidga synféltet och samtidigt forsdka fanga
olika aspekter av skolans komplexa verksamhet.

En decentraliserad och malstyrd skola

Samhéllsférandringarna stiller krav pé att skolan skall foriandras
och méta eleverna med ett nytt innehdll och nya arbetssitt.
Eleverna skall foérberedas for en stindig fordndring och skolans
uppgift &r att ge eleverna verktyg foér att vara delaktiga i
samhallets férdndring och ldra for livet. Det stdndigt fordnderliga
ses som ndgot efterstrdvansvdrt och utvecklande. Det finns ett
underliggande forgivettagande om att fordndring dr ndgot positivt
och onskvirt (SOU 1994:45). 1 forsoken att bidra till skolans
kunskapsbildning och medverka till en kompetensutveckling hos
skolans aktorer ger Skolverket ut en mingd litteratur som
behandlar olika aspekter av skolans verksamhet, anordnar
utbildningar och konferenser samt stéller ekonomiska resurser till
forfogande for skolors utvecklingsarbete. Studiens resultat visar
dndock pd den brist pa vigledning och resurser som skolan har
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erbjudits i samband med 6vergdngen fran en regelstyrning till en
mal- och resultatorienterad skola. Resultat som pa en 6vergripande
niva Overensstimmer med tidigare unders6kningar och
granskningar av nirliggande fragestillningar = (Alexandersson,
1998; Persson, 1995; Scherp, 1998; Skolverket, 1999).

Decentralisering och malstyrning dr ndgot helt nytt i skolans
tradition som innebdr ett Okat ansvarstagande for savil
kommunerna som aktrerna pa de enskilda skolorna. I en mélstyrd
skola forstarks betydelsen av ett medvetet val och kritiskt for-
héllningssétt till den egna verksamheten. Den malstyrda skolans
utveckling &r till stor del beroende av hur kopplingen mellan de
olika hierarkiska nivderna i utbildningssystemet ser ut. For att
malstyrningen skall bli en realitet krdvs maldokument som med en
tydlig samstimmighet I6per frdn de nationella maélen over
kommunens skolplan till skolans lokala arbetsplan (Skolverket,
1999). I den genomfdrda studien framkom att vare sig skolplan eller
arbetsplan fungerade som riktningsgivare och  arbetsredskap i
skolans verksamhet. En slutsats som kan dras av studien dr dock att
skolans aktorer, trots att de inte har stod i skolplan och arbetsplan,
stravar mot att gd frdn text till handling och i viss utstrackning
formar overfora nationella malbeskrivningar till ett praktiskt
handlande i det vardagliga arbetet i skolan. Det &r dock troligt att
arbetet skulle underldttats om det fanns en utarbetad kommunal
skolplan och utvecklade lokala arbetsplaner pd skolan — dokument
som ldnkar in i varandra. Detta skulle kunna bidra till den
pedagogiska utvecklingen vid skolan genom att en fardriktning for
skolans arbete pekas ut.

I en malstyrd skola blir utvarderingen av det egna arbetet centralt
och granskningen av hur skolans verksamhet 6verensstimmer med
de nationella malen blir en viktig angelédgenhet. Underlag vid denna
granskning borde vara kommunens skolplan och de lokala
maldokumenten. Vid Ekeboskolan forsvéras denna utvirdering av
verksamheten da det dr tveksamt om det finns en skolplan och de
lokala arbetsplanerna enbart behandlar de kursmoment som skall
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behandlas i olika skoldr. De lokala méldokumenten borde vara
levande i skolans verksamhet. Férutom den uppenbara nyttan
larare har av arbetsplanerna vid utvérderingen av skolans arbete
ger skrivandet av planerna mojlighet att tringa in i styr-
dokumentens begrepp och termer. D& lirare anvidnder och tar
stéllning till de begrepp och malbeskrivningar som anvéinds i styr-
dokumenten utvecklar de sitt yrkessprak. Granstrém och Einarsson
(1995) och Magnusson (1999) menar att den mest betydelsefulla
komponenten i larares yrkesprofessionalitet dr ett utvecklat sprék
och forméga att uttrycka och formulera sin yrkeskompetens.

Arbetet med att skriva och fortldpande revidera de lokala arbets-
planerna ger dven tillfille for lirarna att synliggéra den egna
vardegrunden och relatera sina foérhallningssitt och stéllnings-
taganden till skolans nationella mél och virdegrund. Detta kan
innebéra en dkad samsyn nér det géller uppdraget att stodja elever
i behov av sdrskilt stéd. Ett uppdrag som innebir att eleverna ar
hela skolans ansvar och att stodet skall ses som ett inslag i det
dagliga arbetet. Forutom att bidra till en 6kad samsyn bland
lérarna nér det giller skolans uppdrag skulle en fordjupad kunskap
omkring dessa fragestéllningar kunna innebira en storre sikerhet
och trygghet i yrkesutévandet.

Pedagogisk dokumentation ar ett verktyg som tillsammans med de
lokala arbetsplaner kan anvidndas for utvdrdering av skolans
arbetet. Vid Ekeboskolan anvinds emellertid inte detta i ndgon
storre utstrackning. D& studien inleddes utnyttjades inte heller
Skolverkets diagnostiska material ett hjalpmedel for utvérdering
av elevers och ldrares arbete. Detta fordndrades emellertid under
studiens gdng och materialet kom till anvéndning. Betydelsen av
utvardering for att utveckla skolans verksamhet har sdledes vickts
hos lérarna, dven om fokus i férsta hand ligger p& en utvirdering
av elevernas kunnande.

Skolledaren &r en centralgestalt i skolans foérdndringsarbete och
hennes/hans férmaga att organisera skolans verksamhet och lyfta
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fram pedagogiska fragestillningar 4r avgorande for forandrings-
arbetet. I likhet med andra undersékningar (Scherp, 1998; Skol-
verket, 1999) visar den genomforda studiens resultat att skolledaren
pa Ekeboskolan inte har erforderlig tid och inte heller erhaller
tillréckligt stod i form av utbildning och kunskap for att fungera
som pedagogisk ledare. En kritisk frdga i detta sammanhang &r
emellertid inneboérden i begreppet pedagogisk ledare? Skall dven
lararna betraktas som pedagogiska ledare? Hur definieras det
pedagogiska ledarskapet och vari ligger skillnader i inneborder i
begreppet pedagogisk ledare och begreppet att vara ledare fér den
pedagogiska utvecklingen vid skolan? Dessa fragor behéver
utredas och det dr uppenbart att skolledare behdver f3 stod,
utbildning och avlastning i sina ménga arbetsuppgifter fér att
kunna verka som ledare for den pedagogiska utvecklingen pa en
skola.

En vardegrundad skola

Skolans mal dr motstridiga och tolkningen av hur skolans virde-
grund skall omsittas i praktisk handling kan variera (Clark, Dyson
& Millward, 1998). Aktorer i skolan utvecklar ett gemensamt satt
att se pa verksamheten som beskrivs i termer av diskurs, kultur eller
koder. En generell diskurs framstills som antas gélla skolan som
institutionell verksamhet oavsett variationer i de sociala,
ekonomiska och kulturella férhéllanden som omger klassrummet
(S4ljo, 1989; 1998). A andra sidan framhalls emellertid att skol-
kulturer varierar mellan skolor och att det dven férekommer
betydande skillnader inom den enskilda skolan och under ytan i det
dagliga arbetet (Arfwedsson, 1983; Berg, 1995, 1999; Carlgren,
1997). En forutséttning for att ett forandringsarbete skall komma till
stdnd, som leder till en reell utveckling av skolans verksamhet, &r
emellertid att skolans aktorer d&r medvetna om den kultur och de
koder som utvecklats pa den egna skolan.
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Att skapa en gemensam kultur och nya koder med en samsyn pa
skolans verksamhet och uppdrag ar ett svargenomférbart foretag
(Skolverket, 1998a). For att en utveckling skall ske dr det dock inte
nodvindigt att konsensus rader. Det dr emellertid betydelsefullt att
larare involveras i organiserade samtal, ddr de tillsammans far
tillfdlle att samtala om och reflektera 6ver de grundantaganden
som rader for verksamheten pa den egna skolan. Skolans nationella
mal och vidrdegrund borde relateras till den egna dagliga
verksamheten i samtal dér skilda uppfattningar konfronteras. For
att dessa samtal skall leda till utveckling &r det dock betydelsefullt
att larare sjdlva prioriterar samtal och reflektion — att de upplever
att samtalen &r meningsfulla och bidrar till deras egen sévil som
hela skolans utveckling. Hesslefors Arktoft (1996) menar att det
larare tror att de uppndr i manga fall & ndgot annat dn vad de
faktiskt uppndr. En rad beslut fattas utan att man vet om att man
fattar visentliga beslut och/eller &r medveten om de alternativ som
véljs bort. Stillningstaganden och val maste darfor stillas under
debatt och genomlysas sa att aktdrerna i skolan dr medvetna om de
prioriteringar som gors. Fragestdllningar om vilka mal man vill
uppnéd och i vilken mén de uppnds dr helt avgorande for den
madlstyrda skolans utveckling.

Studien visar att fordndringen av skolans styrsystem inte gar hand i
hand med att ldrarna vid Ekeboskolan involveras i en gemensam
kunskapsbildning. Samarbetet mellan personalen p& Ekeboskolan
tar sig olika uttryck och skolledarens uppfattning &r att “for att
kunna samarbeta maste man triffas”. En mingd méten av olika
former forekommer darfér vid den studerade skolan. Mdten som
forldaggs vid olika tidpunkter for att olika personalkategorier skall
kunna delta. Vid dessa méten star emellertid organisationsfragor i
fokus. Inom den planerade tidsramen ryms inte samtal och
reflektion omkring pedagogiska sporsmal. Det tycks sjalvklart att
de organisatoriska sporsmaélen dr 6verordnande de pedagogiska
fragorna. Det dr emellertid inte tillrdckligt att trdffas och samtala
for att en utveckling skall komma till stdnd vid en skola. Tid for
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moten som tar sin utgangspunkt i pedagogiska och didaktiska
fragestdllningar borde avsittas, d&ven om det sker pa bekostnad av
diskussioner som bertr organisationen. Det dr tinkbart att ett
innehall i ett samtal som berdr pedagogiska fragestillningar dven
kan belysa organisationen och leda till att vissa organisationsfragor
16ses upp inom ramen for pedagogiska stillningstaganden.

Sammanfattningvis kan sdgas att det framkommer i denna
undersdkning som i flera andra studier att tid och métesplatser for
samtal borde skapas. (Magnusson, 1999; Scherp, 1998; Stahl, 1998).
For att larare skall utveckla ett gemensamt sprak och gemensamma
referensramar om skolans mél och vdrden som avspeglas i deras
forhallningssitt och far genomslag i vardagsarbetet borde de ges
utdkade mdojligheter till diskussion och reflektion i form av
organiserade samtal ddr dessa fragestéllningar star i fokus.

Att utvidga erfarenhetsvérlden —
en sammanfldtning av teori och praktik

En okad forskningsanknytning av undervisningsomréadet framfors
som Onskviért for att skolan skall utvecklas och férdndras i takt med
samhiéllet (Claesson, 1999; Robertsson Horberg, 1997). Carlgren
(1995) betonar att det i skolan skall finnas en balans mellan
praktiska och teoretiska kunskapsformer. Genom reflektion 6ver
praktiska erfarenheter och praktiska erfarenheter av teoretiskt
arbete utvecklas formdgan till tinkande och reflektion.
Fordndringsarbetet av den pedagogiska praktiken borde ske i métet
mellan teori och praktik och det borde finnas en arena dir lirare
tillsammans med kollegor och forskare kan stdlla den egna
kunskapen i relation till en redan formulerad och beskriven
lararkunskap (Magnusson, 1999).

Pa Ekeboskolan betraktar somliga ldrare teori och praktik som
atskilda och kopplingen mellan forskningsbaserad kunskap och
deras egen dagliga verksamhet dr osynlig. Det framkommer att
flera ldrare &r negativt instdllda till den form av forsknings-
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anknytning som ett utvecklingsprojekt pd skolan skulle kunna
innebéra. Léararnas instéllning kan dels hirledas till uppfattningen
att utvecklingsarbetet &r initierat "uppifran”, dels synsittet att
forskning oftast resulterar i generella férklaringsmodeller, som inte
ger mycket vigledning fér dem i den dagliga yrkesutévningen i
klassrummet.

De samtal som redovisas i denna rapport skapar en brygga mellan
praktik och teori. Ldraren och specialpedagogen menar att
mojligheten att granska och diskutera sin dagliga verksamhet i
ljuset av relevant pedagogisk forskning har varit en positiv
upplevelse som pédverkat och dven pad liangre sikt kommer att
paverka deras verksamhet. Den forskning som huvudsakligen
bildar utgadngspunkt vid handledningen har en kvalitativ praktik-
nédra inriktning (se s 19). Det dr troligt att denna typ av forskning
medfor att larare kénner igen skolans vardag i de beskrivna
forskningsresultaten och dirmed ser relevansen for den egna
verksamheten.

Forklaringen till de deltagande pedagogernas positiva instéllning
kan dven sokas i aktionsforskningen som ger mgjlighet till ett
Omsesidigt samspel mellan teoretiska forklaringsmodeller och
praktisk erfarenhet, dir det ena forutsétter det andra. Forskningen
har utgatt fran reella problem som ldraren ként vara av vikt att
utforska och diskutera. Specialpedagogens och ldrarens erfaren-
heter och praktik har varit den grundliggande kunskapskéllan.
Kunskapen som skapats och kommit till uttryck i praktiken har
relaterats till samhilleliga villkor och organisatoriska forhéllanden
samt pedagogisk och didaktisk forskning som behandlar
matematikundervisning och barns lirande i matematik. Samtalen
ledde till att ldraren forsokte vrida undervisningens inriktning sa
att eleverna i storre utstrickning &n tidigare fick tillfille till
samarbete och kommunikation. Lédraren forsokte malmedvetet
tematisera och problematisera elevernas tankar for att ge dem
mdjlighet att samtala och reflektera omkring det aktuella under-
visningsinnehallet.
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Ett samarbete mellan forskare och ldrare kan sdledes berika och
vidga respektive kunskapsfalt och mojliggéra en fordndring av
praktiken utifrdn ldrarnas villkor. Det 4r emellertid betydelsefullt
att pedagogernas erfarenheter och kunskap om skolans praktik tas
som utgangspunkt i férdndringsarbetet och att kunskapsbildningen
vixer fram i praktiken. Att medvetandegbra sina egna upp-
fattningar och vérderingar och reflektera 6ver dem i ljuset av
relevant forskning kan ske genom att ldrare deltar i
utvecklingsprojekt eller ndgon form av aktionsforskning. Emellertid
det kan &ven komma till stdnd genom den forskning som genomfors
med ett “utanforperspektiv”. Detta sker emellertid enbart i de fall
dé larare uppfattar att forskningen har med deras skolvardag att
gora och kan inforlivas i deras syn pa skolans uppdrag och deras
vardagliga arbete (Robertson Horberg, 1997).

Aven om teori och praktik analytiskt kan betraktas som skilda
entiteter framkommer séledes i den genomférda studien att det inte
ar fruktbart att polarisera. Enligt Eliasson (1987) utgér ménniskors
erfarenhet och praktik deras och forskarens grundliggande
kunskapskélla och den praxiskunskap och helhetssyn som under
gynnsamma omstdndigheter kan védxa wur praktiken kan
kompletteras av — men aldrig ersdttas med — teoretisk skolning.
Den genomforda studien visar ocksa att d& praktiken vid
handledningssamtalen fldtas samman med didaktisk teoribildning,
blir teoretiserande en del av praktiken och kan inneslutas i det
vardagliga arbetet och i en skolas fordndringsarbete.

Social fostran och larande

Lararens syn pa sitt yrke utvecklas i samspelet mellan de egna
intentionerna och i vilken utstrickning dessa uppfylls i det dagliga
arbetet i skolan. Skolvardagen kénnetecknas av en multi-
dimensionell verklighet som enligt Doyle (1986) bl a karakteriseras
av samtidighet och bradska. Aven i den genomférda studien
framkommer att lararens vardagliga arbetet &r fyllt av krav och
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tidsbrist och det visar sig att en del av hennes energi och kraft gar &t
till att skapa lugn och ordning i klassrummet. Trots att det ar flera
vuxna i klassrummet upplever lararen att ansvaret for organisation
och innehall i skolarbetet vilar pd henne. Lararen soker stindigt
efter 16sningar pa olika dilemman och det framkommer att hennes
uppmairksamhet i det dagliga arbetet i klassrummet ofta inriktas
mot att pd skilda sétt motivera eleverna att lira genom att forsoka
f& dem att 4dgna sig &t de uppgifter hon tilldelar dem.
Organisationen och den sociala praktiken sitter dock grinser for
vad hon kan dstadkomma.

Klassrumssitationen ar en oerhort komplex och méangfacetterad
arena. Lararen skall samtidigt rikta sig mot sdvédl den enskilde
eleven som gruppen och samtidigt bidra till att utveckla elevernas
sociala kompetenser sdvil som deras kunskaper i skolans &mnen.
Den del av ldarares praktik som handlar om sociala relationer i
klassrummet kan innebdra att liraren tillgodoser nagra elevers
behov, samtidigt som hon dd mdste bortse frdn en annans elevs
behov. Skolans mal innefattar savil att frimja elevernas lirande
som att bidra till deras sociala fostran och utveckling till
ansvarstagande medborgare i ett demokratiskt samhalle. Skolans
normer och vdrden samt lirande i skolans dmnen &r séledes
oskiljaktiga foljeslagare i skolans vardagliga verksamhet. Det &r
inte majligt att skapa en skola som vilar pd en demokratisk grund
utan att elevernas sociala fostran inférlivas i uppdraget.
Skolan fostrande uppgift och uppgiften att stotta eleverna i

sokandet efter kunskap gar hand i hand och kan inte sérskiljas (Ds
1997:57s 13.)

I studien synliggors tydligt de motsattningar och dilemman som
lararen menar ligger i uppdraget att savil fostra som undervisa. I
den studerade klassen fanns en elev som var i behov av sirskilt
stod. For att komma tillrdtta med situationen provades en mingd
olika 16sningar som tog sin utgangspunkt i en kartliggning av
elevens hela skolsituation med analyser p& s&vil individ- som
grupp- och organisationsnivd. Det visade sig att sdval under-
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visningens innehéll och utformning som ldrarens forhallningssitt
och forméaga till flexibilitet i tinkandet och inlevelse i elevens
situation har avgorande betydelse for hur elevens situation i skolan
kommer att gestalta sig. |

Den framtida stora utmaningen i forsoken att forverkliga en skola
for alla tycks vara att 6verbrygga de motséttningar som kan finnas i
skolans uppdrag att samtidigt bidra till elevernas sociala och
samhilleliga fostran och deras ldrande i skolans &mnen. Férméga
att samordna och leda en grupp individer i riktning mot lirande &r
en uppgift som ldrare inte kan utveckla enbart genom teoretisk
utbildning utan dr en kompetens som till stor del utvecklas i den
praktiska verksamheten. Vid den genomférda studiens inledning
arbetade eleverna i stor utstrickning med enskilt arbete i
matematik. Efterhand @ndrade ldraren i viss utstrdckning denna
inriktning och eleverna fick i storre utstrackning arbeta tillsammans
med problemldsande uppgifter. Eleverna fick i matematikunder-
visningen tillfalle att samtala och ldra av varandra och uppticka
att ménniskor tdnker och ldr pa skilda sitt. Forutom att eleverna
fick tillfdlle att ldra matematik gav undervisningen pa detta sitt
eleverna mojlighet att moéta varandras olikheter. Undervisningen i
matematik gav ddrmed eleverna tillfille att utveckla sin sociala
kompetens samtidigt som den kan ses som ett inslag i skolans
demokratiska fostran.

Reflekterande samtal

For att skolan skall utvecklas maste en arena for lirares reflektion
skapas (Alexandersson, 1998; Stdhl 1998; Magnusson, 1999). P&
Ekeboskolan forekommer stindiga moten, men eftersom
organisationsfrdgor stdr i fokus finns inte mycket tid till
pedagogiska samtal och fa tillfillen ges till reflektion och efter-
tanke. Samtal kring undervisningens innehall och styrdokumentens
grundldaggande virderingar far std tillbaka for fragestéllningar
omkring verksamhetens yttre ramar och den ekonomiska
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situationen vid skolan. Om reflektion och eftertanke ses som en
forutséttning for ldrares larande, bidrar inte de stindiga méten
som foérekommer vid skolan i ndgon storre utstrackning till lirarnas
kunskapsbildning om den dagliga verksamheten i klassrummet.

Det visar sig emellertid att handledningssamtalen mellan lirare
och specialpedagogen pa skolan tjanar som en motesplats for
diskussioner och samtal om skolans dagliga verksamhet. De larare
vid skolan som deltar i specialpedagogens grupphandledning anser
att denna tid dr vél anvéand. Handledningen skapar mgjligheter for
reflektion och tankeutbyte. Samtalen verkar stédjande vid
dilemman som uppkommer i det dagliga arbetet, och bidrar
dessutom till att skapa ett gemensamt sprak och gemensamma
referensramar hos de deltagande ldrarna.

Handledningssamtalen i den genomférda studien uppfattas mycket
positivt av sédvil den deltagande ldraren som specialpedagogen och
bdda menar att samtalen bidrar till en utveckling av deras
respektive verksamhet. Samtalen kopplas i forsta hand till det
dagliga arbetet i klassrummet. Ofta fors samtal omkring hur under-
visningssituationen gestaltar sig i klassrummet med fokus riktat
mot elever som &r i behov av stéd for att utveckla sina socio-
emotionella formdgor. Ett annat vanligt innehdll dr pé vilka satt
undervisningen i matematik kan fordndras for att stimulera alla
barns larande. Det tankeutbyte som kommer till stand relateras till
skolan som organisation, samarbete med aktérer pa skolan,
enskilda elever, den dagliga verksamheten i klassrummet,
didaktiska fragestdllningar och skolans vdrdegrund och kunskaps-
mal.

Den fordjupade analysen av handledningssamtalen blottlagger att
en diskurs skapas som medger en kunskapsbildning i skolans mal
och vidrdegrund, skolan som social praktik och ldarande. Det
framkommer att d& ldrare simultant urskiljer och refererar till
dessa dimensioner av skolans verksamhet kan reflektionsrymden i
samtalen vidgas. Tillsammans med samtalets riktning och rorelse
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utgdr referenserna samtalets inre struktur. Samtalets referens
konstituerar samtalets innehdll. Avsaknaden av gemensamma
referenser kan omintetgéra det reflekterande samtalet. Samtalets
riktning avgér huruvida samtalet ger utrymme for reflektion och
samtalets rdrelse karakteriseras av i vilken man skilda referenser
inforlivas i samtalets innehall. Vid de tillfdllen d& flera aspekter
refereras och uppfattas simultant vidgas rérelsen i samtalet.
Samtalets referenser, riktning och rérelse dr sammanflitade med
varandra och karakteriseras av ett dialektiskt forhallande och det
véxelspel som uppstar dd innehallet i samtalet vidgas. P4 en allmin
beskrivningsniva anger samtalets referens, riktning och rérelse de
mojligheter som ryms for reflektion i samtalet. Reflekterande
samtal visar sig kunna leda till férdndring av lirarens tinkande och
handlande i det dagliga arbetet i klassrummet och bidrar ddrmed till
den studerade skolans pedagogiska utveckling.

Kunskapsbildning i specialpedagogik

Vilka konsekvenser far da skolans foérindring for den special-
pedagogiska verksamheten och specialpedagogiska teoribildningen.
En kartliggning av elevers ritt att utifrdn sina egna for-
utsdttningar delta i undervisningen och hur detta tar sig uttryck i
undervisningspraktiken maste enligt Barton (1995) ske genom en
granskning av relationen mellan samhille och utbildning.
Frégestdllningar om sociala relationer, social rittvisa, likvirdighet
och valmdéjligheter blir dd centrala begrepp som maste synliggdras
och diskuteras. Skolans vardegrund och skolans uppdrag &r
emellertid motstridiga. Att formulera politiken &r en sak, att
omsétta den i praktisk verksamhet &r en annan (Clark, Dyson, &
Millward, 1998). '

Vislie (1998) hdvdar att visionen om “the inclusive school” bara kan
uppfyllas om en stréavan mot dkande integration blir en del i den
allménna reformpolitiken och skolutvecklingen och inte enbart ses
som en del i den specialpedagogiska organisationen. Elever i behov
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av sdrskilt stod dr ddrmed en angeldgenhet f6r hela samhillet och
arbetet pd enskilda skolor maste ta sin utgangspunkt i att dessa
elever &r hela skolans ansvar. Carlgren (1997) menar att inldrnings-
svarigheter inte kan ses som en speciell forforstaelse eller snarare
brist pd forforstdelse, eftersom ett sddant synsétt framstdr som
alltfor dekontextualiserat. Det &r dock inte frdga om att anknyta till
elevernas erfarenheter. Istéllet blir det viktigt att ndrmare studera
den faktiska praktik som finns i skolan.

Den genomforda studien har ett pedagogiskt perspektiv med fokus
pa ldarande. Detta innebdr att den specialpedagogiska verk-
samheten ses i relation till skolan som institutionell verksamhet och
social praktik med uppdraget att skapa en milj6 for larande som
inkluderar alla. Savél specialpedagogen som ldraren strdvar mot
att befrdmja alla elevers sociala, emotionella och kognitiva
vixande. De olika krav som respektive yrke stiller leder emellertid
till att pedagogerna fokuserar skilda aspekter av det dagliga
arbetet for att skapa en god larandemiljo. Det framkommer. att
liraren i sin undervisningsvardag strdvar mot att motivera
eleverna att liara, medan specialpedagogen stravar i riktning mot
att skapa goda betingelser pa hela skolan for barns larande.

Specialpedagogen arbetar pa flera nivder i skolans verksamhet och
menar att arbetet med elever i behov av sérskilt stéd borde ses som
ett arbete for hela skolan ddr olika vigar maste provas for att
stodja savil larare som elever. Specialpedagogens ¢nskan ar att
larare, elevvardsteam och rektorn involveras i ett samarbete som
tar sin utgdngspunkt i att elever i behov av sdrskilt stod dr hela
skolans problem. Emellertid upplever hon att hennes kompetens
inte alltid utnyttjas pa skolan och att hon inte far det stod hon skulle
behova av skolans rektor. Studien visar dock att specialpedagogen i
samverkan med ldrarna bidrar till en utveckling av skolans sociala
praktik —en utveckling som till viss del kan hanforas till de
genomforda handledningssamtalen. |
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Studien visar att en utvecklingspotential for skolans arbete med
elever i behov av sirskilt stod ligger i att pedagogiska och
amnesdidaktiska perspektiv i storre utstrackning fors ndrmare den
sociala kontexten och relateras till elevernas sociala utveckling.
Kéarnfrdgan handlar inte om barnet eller verksamheten.
Utgangspunkten i den specialpedagogiska verksamheten méste tas i
barnet och skolan med kopplingar till skilda teoribildningar s&vél
inom det specialpedagogiska, pedagogiska och didaktiska
forskningsfiltet.

Lérare i skolan involveras alltmer i aktionsforskning for att bidra
till en férdndring av den egna verksamheten. Den centrala idén i
aktionsforskningen &r att kunskapen om skolans verksamhet skall
genereras inifrdn — fran ldraren sjélv. (Elliot, 1991; O’Hanlon, 1996;
Tiller, 1997). Det vore onskvért att samma férhallande kunde gilla
for specialpedagogerna. Istillet for att 6verldmna elever i behov av
sarskilt stod till andra yrkeskdrer borde en professionalitet
utvecklas i skolans egen praktik dér specialpedagogen har en given
plats i egenskap av forskande praktiker. Specialpedagoger borde i
okad utstrdckning erbjudas mojlighet att delta i ett kunskaps-
sokande i praktiken for att darigenom ges tillfdlle att bidra till
kunskapsbildningen i en skola for alla.

Specialpedagogik dr liksom pedagogik ett flervetenskapligt dmne.
Ar det inte just i det faktum som méjligheten till en utveckling av
den specialpedagogiska verksamheten ligger? I mojligheten att
anvanda olika perspektiv och stka olika forklaringsmodeller. En
vidgning av den specialpedagogiska verksamheten till att i vixande
grad ingd som en integrerad del av skolsamhillet gor att en
ndrmare anknytning till andra pedagogiska forskningsfalt &r
naturlig bdde vad géller teorier och metoder (Stangvik, 1995;
Persson, 1995). Dyson och Millward (1997) framfor att det maste
finnas rum for olika typer av teorier; direkt handlingsinriktade, men
dven sddana teorier som problematiserar atgarder och handlingar
och stiller frdgor om grundldggande teoretiska utgangspunkter och
antagande. Teorier av det senare slaget erbjuder mojligheter att
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ndrma sig och eventuellt forstd den problematik som bl a tar sig
uttryck i de motstridiga mal for utbildningen som kan aterfinnas
sdvdl pa samhdllsnivd som i skolans verksamhet.

I den genomférda studien har analysen av handledningssamtalen
mellan specialpedagogen och ldraren resulterat i en “lokal teori”
om samtalets inre struktur. Denna teori kan inte helt sjalvklart
hinforas till den typ av teorier som bendmns handlingsinriktade av
Dyson och Millward (1997). Det &ar emellertid ténkbart att
forklaringsmodellen kan anvdndas som ett intellektuellt redskap i
skilda handledningssituationer och bidra till en storre medvetenhet
hos samtalarna om innebdrden i ”det reflekterande samtalet”. En
kunskap som skulle kunna leda till 6kat utbyte av handlednings-
samtal i skolan och eventuellt bidra till att utveckla en
handlingskunskap for att mota alla elevers individuella behov. Det
dr dven tdnkbart att forklaringsmodellen leda till -en okad
medvetenhet och riktning mot olika dimensioner av skolans
verksamhet hos aktorerna vid upprittande av dtgdrdsprogram for
elever i behov av sérskilt stod.

Det generella i det unika

Den beskrivna studien uppméarksammar den lokala kulturen pa en
skola och en ldrare och en specialpedagog star i fokus. Vad kan da
studien sdga om skolor i allmédnhet? Trots att resultaten inte kan
sdgas vara representativa for skolor i allmdnhet verensstammer
de pa en Overgripande nivd med ett stort antal tidigare
undersokningar (t ex Arfwedsson, 1998; Magnusson, 1999; Sherp,
1998; Stahl, 1998; Tiller, 1997). Slutsatser som kan dras av studien &r
att ldrarna for att utveckla kompetens och kunskap om hur
verksamheten i en malstyrd skola kan bedrivas méste ges tid och
motesplatser for att reflektera 6ver skolans mal och vdrden, sociala
praktik och ldrande. De maste ges mojlighet att distansera sig fran
det omedelbara “handlandet” i klassrummet komma i kontakt med
varierande typer av forskningsrén och fa tillfdlle att ordentligt
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trdnga in i vad laroplanens malformuleringar far f6r konsekvenser
for deras egen verksamhet. Ldrarna borde ges stod i form av
organiserade moten ddr inte enbart organisatoriska fragor
avhandlas. Istédllet borde dessa méten vara en grogrund for tankar
om skolans viardegrund och en tematisering och reflektion av den
egna undervisningen. Kunskapsbildningen i skolan handlar till stor
del om att tillvarata ldrarnas eget tdnkande och formadga till
utveckling.

Aven om mycket i den beskrivning som ges av de problem och
dilemman som ldraren och specialpedagogen stills infér dr specifikt
for den studerade skolan, dr troligtvis vissa aspekter av deras
verksamhet igenkdnnbara dven for ldrare pa andra skolor. Den bild
av den specialpedagogiska verksamheten som tecknas i Skolverkets
nationella granskning (1999) skiljer sig dock till vissa delar fran
beskrivningen av hur den specialpedagogiska verksamheten bedrivs
vid den studerade skolan. Enligt den nationella kvalitets-
granskningen reflekterar man inte pd de skolor man undersokt
sarskilt mycket 6ver den betydelse skolans verksamhet har for
elever i behov av sdrskilt stod. I den genomfdrda studien har
emellertid specialpedagogen denna intention. Trots att traditioner
och strukturer lever kvar pa skolan, dr beskrivningen av hur
specialpedagogens kompetens kan utnyttjas som en kraftkilla och
nytdnkande fordndrare ett kunskapstillskott som studien kan bidra
med. Bilden pekar pa den utvecklingspotential som ryms inom den
specialpedagogiska verksamheten och visar att specialpedagogen
har potentiella mdjligheter att till viss del definiera en skolas policy
ndr det géller synen pa elever i behov av sdrskilt stod.

Resultaten visar dven pd en mojlighet till fordndring som kan
tillskrivas de reflekterande samtalen. Det handlar emellertid om att
skapa rum for samtal och f4 tillgéng till ett verktyg som kan bidra
till att synliggtra samtalets beskaffenhet och skapa en medvetenhet
om samtalets innehéll och struktur. For att en forindring av
verksamheten skall komma till stdnd framkommer vid hand-
ledningssamtalen att det simultana uppfattandet av skolans mal
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och virdegrund, skolan som social praktik och lirares och elevers
larande bidrar till ett reflekterande samtal. Den framlagda
forklaringsmodellen av samtalens inre struktur i termer av referens
— riktning — rorelse borde kunna generaliseras och anvindas som
ett redskap &ven for att granska ett samtal dven i de fall dd andra
referenser kan urskiljas.

Den genomférda studien om en skolas vardagsliv kan inte ge svar
pa frdgan om vi har en skola for alla. Resultaten kan dock sidgas
peka ut en riktning mot en alternativ diskurs till den nu rddande
som kénnetecknas av ett individperspektiv pa elever i behov. av
sdrskilt stod. En diskurs som tar utgédngspunkten i en kunskaps-
bildning omkring skolans mal och vérden, skolan som social praktik
samt lirande. Frdgan om hur undervisningen skall bedrivas i métet
med elever med olika forutsdttningar maste ses som skolans
problematik —inte den enskilde ldrarens (SOU 1999:63). Arbetet
med elever i behov av sdrskilt stod borde darfér ses som en stor
utmaning fOr rektor och ldrare och vara en kdrnpunkt i hela skolans
kvalitetsutveckling. Skolvardagen dr odndligt skiftande och om
malet om en likvérdig skola skall kunna uppnés och alla elevers
individualitet befrdmjas maste utgadngspunkten tas i den enskilda
skolans sociala praktik i ett sokande efter en maéngfald olika
l16sningar pa de svarigheter och utmaningar den enskilda skolan
stills infor. Rapportens titel “P& spaning efter en skola for alla”
antyder att det fundamentala i forsoken att skapa en demokratisk
skola, och foérverkliga visionen om en skola for alla, &r en stindig
spaning, ett oupphorligt sbkande och en aldrig sviktande strdvan
efter variation och mangfald for att mota alla elevers sidrart i
skolan.
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