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Syfte

Syftet med studien var att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, belysa ett skolutvecklingsar-
bete mot entreprendriellt larande. Det som studerats ar hur entreprendriellt larande &r initierat
och implementerat pa skolan, vad som kannetecknar entreprendriellt larande samt hur special-
larare, pedagoger och elever uppfattar det forandrade arbetsséttet. | studien stéalldes ocksa fra-
gan om det finns nagot som tyder pa att entreprendriellt larande kan leda mot en skola for alla.

Teori

Omraden dar litteratur belyses &ar skolutveckling, larande i ett sociokulturellt perspektiv, ent-
reprendriellt larande samt litteratur kring elever i behov av sarskilt stod innefattande litteratur
om den dolda l&roplanen och en skola for alla, samt litteratur kring specialpedagogiskt stod.

Metod

Forskningsansatsen &r etnografiskt inspirerad och de metoder som anvants ar en fokusgrupp-
sintervju med skolans speciallarare, en gruppintervju med representanter fran skolan arbets-
lag, samt tva veckors deltagande observation. Empirin bestar av tva bandinspelade intervjuer,
informella intervjuer samt anteckningar fran observationer och dagbok. Vidare forekommer
dokument sasom bedémningsmatris, riskanalys, tjanstefordelning, utvarderingar och ett elev-
schema. Till studiens bakgrund finns &ven empiri i form av en bandinspelad intervju med den
tidigare skolledaren.

Resultat

Resultatet visar att initieringen av skolutvecklingen kom fran en pedagog, att samtliga peda-
goger pa skolan gatt en utbildning i entreprendriellt larande, samt att initieringsfasen pagatt
under ett drygt ar. Vid entreprenoriellt larande arbetar man med dmnesdvergripande projekt
dar fokus inte bara ar skolans stravansmal utan dven entreprendriella kompetenser sasom an-
svarstagande och ta-sig-forsamhet. Under de inledande projekten ska elevernas sjélvkansla
och sjalvfortroende starkas. Implementeringen har nu startat pa skolan i studien, och pedago-
gerna har provat pa att arbeta entreprendriellt under nagra projektperioder. De har sett fordelar
med arbetssattet sasom fler maldiskussioner i arbetslagen dér de fatt en stérre inblick i var-
andras amnen, samt att eleverna har fatt en mer varierad undervisning. De langre arbetspas-
sen, dar eleverna har kunnat arbeta mer fritt &n under traditionell undervisning, har bland an-
nat gynnat elever som annars har svart att sitta stilla och/eller lar sig béast genom att vara akti-
va. Det fria arbetet har dock varit svart for gruppen elever som behéver struktur och stod. For
att hinna stodja elever, samt for att hinna bedéma processen kravs manga vuxna i grupperna
vilket inneburit extra arbetstid. Tidskravande ar aven planeringen av projekt.



Forord

Efter en mycket intensiv avslutning narmar sig sa slutet pa specialpedagogutbildningen. Ter-
minerna har varit larorika, tiden har flugit ivdg och snart inleds en ny del av yrkeslivet. Det &r
manga som &r varda ett extra tack, och jag vill nu anvanda denna méjlighet att lyfta fram dem.

For att de tog emot mig, hjalpte mig tillratta och besvarade mina fragor vill jag tacka all per-
sonal pa skolan i studien och eleverna i "min” 9: a.

For hjalp med att fa ordning pa mina tankar och med att formulera dem i skrift, samt for hjalp
med att lyfta blicken och vara mer kritisk, vill jag tacka min handledare Bertil Gustafsson.

For allt stod, alla samtal och goda rad, all hjalp och uppmuntran vill jag tacka min familj,
mina foraldrar, syskon, vanner och kurskamrater.

Den som jag till sist vill tacka och tillagna den hér uppsatsen & min son Erik, vars tidiga
skolgang fick mig att inleda min mission for att, ofta i motvind, kampa for en skola for alla.
Kampen gar vidare!
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1 Inledning

Redan tidigt under specialpedagogutbildningen kénde jag att min foreliggande férdjupning
skulle rora skolutveckling. Jag har deltagit i min skolas utvecklingsgrupp under étta lasar och
att fa vara en av dem som driver utvecklingen pa skolan har varit intressant och spannande,
men ocksa utmanande och svart. Under utbildningen har vi fatt en fordjupad insikt i hur pro-
cessen vid forandring gar till och vad som kan bade hjélpa och stjalpa de basta av idéer. Det
jag nu valt att studera ndrmare ar ett forandringsarbete som ror larande, och som i sin idé ut-
gar bade fran laroplanens mal och fran att tiderna har férandrats. Undervisningsmodellen kal-
las "Entreprendriellt larande”. Jag kommer att rikta in mig pa att beskriva férandring eller
utebliven forandring, och undersoka om tecken finns pa att arbetssattet ger alla elever forut-
sattningar for framgang; finns det vinnare och forlorare i den forandring som sker?

1.1 Bakgrund

Arbetet pa en skola ar aldrig statiskt; férandring ar nagot som alltid pagar (Ahrenfeldt, 2001).
Ofta initieras skolutvecklingsprojekt fran skol- eller kommunledning och startas utan nagon
langre betdnketid. Blossing (2008) beskriver faserna i ett férdndringsarbete med termerna
initiering, implementering, institutionalisering och spridning. Han menar att initieringsfasen
bor fa ta ett till tva ar. | mina 6gon &r det just den snabba arbetsgangen, utan vilan i bl. a. initi-
eringsfasen, som leder till att s& manga goda forsok till forandring kommer pa skam. Att pro-
jekten initieras fran skol- eller kommunledning kan ocksa paverka viljan att delta pa ett enga-
gerat satt. Scherp (2003) beskriver en skolutvecklingsmodell dér en probleminventering ar det
forsta steget. Detta leder till att utvecklingsinitiativet blir férankrat i verksamheten eftersom
behovet av forandring ringas in av pedagogerna. Om en forandring kommer fran pedagogerna
sjalva och dessutom far ta tid i initieringsfasen finns det, forutsattningar for att forandringen
ska kunna bli hallbar (Blossing, 2008; Rénnerman, 1998).

Nar jag fick hora talas om det pabérjade forandringsarbetet pa en hogstadieskola i en mindre
landsortskommun i véstra Sverige, var det bland annat hur det hade initierats som véckte mitt
intresse. ldén att arbeta mot "Entreprendriellt larande” kom fran en pedagog som sedan Gver-
talade sitt arbetslag att folja med pa en utbildning. Pedagogen arbetade 20 % av sin heltid som
utvecklingsledare och kom i kontakt med utbildningen ”Sa tands eldsjalar” i regi av Fore-
tagsamt larande i Skaraborg, FLIS, och ME-University. Né&r intresset var vackt inom arbetsla-
get och skolledaren sag fordelar med utbildningen, paborjade arbetslaget densamma. EU fi-
nansierade sjalva utbildningen, men skolan betalade resor och hotell. Arbetslaget pabdrjade
utbildningen under hostterminen 2008, och sedan de spridit de idéer de fatt med sig ville dven
skolans andra tva arbetslag gora detsamma. Skolledaren hade erfarenhet fran en skola dar ett
arbetslag utvecklade ett arbetssétt praglat av ett tematiskt helhetstdnkande, och beskrev hur de
ovriga arbetslagen “sag snett” pa fornyarna istallet for att ta del av deras erfarenhet och sjalva
forsoka tanka om. Han tillmétesgick darfor de andra arbetslagen och finansierade deras ut-
bildning med hjalp av delar av ett bidrag skolan fatt fran Skolverket till ett projekt som hette
"Fran tanka till gora”. Vidare skulle forvaltningschefen, som ocksa sag positivt pa initiativet,
bidra om det skulle bli roda siffror i bokslutet, det vill séga om skolan skulle dra éver nagot i
budgeten. De tva aterstdende arbetslagen gick utbildningen under varterminen 2009, vilket
innebar att sa gott som alla pedagoger nu har deltagit i utbildningen Nagot undantag finns
dock for ny personal samt personal som under foregaende lasar varit tjanstledig.

Under utbildningen till "eldsjalar” tillbringade arbetslagen tva dagar i Karlstad vid fem olika
tillfallen. De gavs da mojlighet att planera for teman, samt tid att lara kdnna varandra inom
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arbetslagen som var delvis ombildade infor lasaret. Uppslutningen kring det entreprendriella
larandet har enligt skolledaren varit god. Han uttryckte det sahar:

Fran ung till gammal har kanslan varit att det har ar ju ratt — att kunna forlosa lite mer av elevens
egen energi, eget intresse, istallet for att standigt brottas med att tvinga pa en ointresserad elev na-
got som lararen tycker &r viktigt, att istallet utga fran nagot som de redan har

Skolledaren sag stora fordelar med det forandrade arbetssattet som entreprendriellt larande
innebar, ocksa med tanke pa att skolan de senaste lasaren haft en 6kande andel elever som valt
att inte delta i undervisningen. Entreprendriellt larande kunde vara en vég att ga for att gora
skolan mer intressant; mer pa riktigt. Han sag ocksa en fordel med att eleverna ges mojlighet
att fordjupa sig i nagot de sjalva ar intresserade av, och att de kan fa anvéanda sin kreativitet
och energi. En avsikt med entreprendriellt larande &r att sjalvkéanslan hos eleverna ska stérkas
vilket kanske kan leda till att farre elever behtdver k&nna att de inte kommer till sin ratt. Elever
ska fa det stod och den hjalp de behdver tills de klarar av ett sjalvstandigt projektarbete menar
initiativtagarna till utbildningen (Peterson & Westlund, 2007). Genom att de far stod kan de
bli hjalpta att "Gvervinna svarigheter” och far da mojlighet att kanna den tillfredsstallelse
som det ger att gora framsteg” (Lpo 94, 2006, s 7).

Ordet entreprendr for tankarna till foretagare och det ar latt att man far en bild av nagon som
vill framat till varje pris, kanske pa andras bekostnad. Vad innebar entreprendriellt larande
och varfor sprids det pa skolor runt om i landet just nu?

Skolan, i den studie som redovisas har, har paborjat utvecklingsarbetet innevarande lasar. Hur
upplever pedagogerna perioderna nér de arbetat entreprendriellt? Har de sett fordelar och/eller
nackdelar med arbetssattet? Vad har varit svart? Har speciallararna upplevt nagon forandring i
sitt arbete med elever i behov av sarskilt stod? Kan denna skolutveckling vara hallbar, och
kan den leda mot en skola for alla?

Jag kontaktade skolan redan i maj och erholl access efter att ha presenterat syftet med min
undersokning for skolledaren och arbetslagsledarna. De sag en vinst med att ndgon studerar
processen med andra 6gon. For att fa bakgrunden utférdes i juni en intervju med skolledaren,
som nu inte langre arbetar pa skolan (bilaga 1), och ett samtal med pedagogen som initierade
det hela.



2 Litteraturgenomgang

Foljande litteraturgenomgang bestar av fyra delar. Den forsta delen berér Skolutveckling och
behandlar delarna initiering, implementering och skolkultur. Dérefter foljer en redogorelse for
Larande i ett sociokulturellt perspektiv. | delen Entreprendriellt larande som foljer darpa,
presenteras arbetssattet samt en bild av varfor detta arbetssatt nu sprids pa skolor i allt storre
omfattning. Till sist behandlas litteratur kring Elever i behov av sarskilt stod. Har lyfts orsaker
till varfor elever kan fa det svart att klara av skolgangen, samt hur dessa elevers skolgang kan
stodjas.

2.1 Skolutveckling

Skolutveckling ar nagot som standigt pagar. Ahrenfeldt (2001) skriver att forandring ar det
tillstand varje organisation befinner sig i under hela sin levnad”, och i och med att det ar ett
tillstand saknar det en absolut borjan, en given mitt och ett absolut slut” (s. 9). Férandringen
kan vara den kompetensutveckling larare deltar i eller de forelasningar larare erbjuds under
studiedagar, men den kan ocksa vara mer genomgripande. Ahrenfeldt (a.a.) betonar dven vik-
ten av att medarbetarna maste vara fullt delaktiga i processen for att malen ska uppnas. | det
foljande presenteras initiering, implementering och skolkultur vilka alla &r inslag i skolutveck-
lingsarbete.

2.1.1 Initiering

Initieringen av forandring &r en period da berorda far tid att sétta sig in i det nya, att samtala
kring det och att skapa “en gemensam forstaelse” for det innan det provas (Blossing, 2008, s.
14). Blossning (a.a.) skriver vidare att det ar viktigt att den har fasen inte forceras, utan att det
ges tid for att forankra det nya, vilket ocksa Rénnerman (1998) ser som vasentligt. Hon menar
dessutom att visioner ar en forutsattning for utveckling och att det behovs tid for att det nya
ska utvecklas och delas av all personal. Det &r forst sedan tankemonstret &ndrats som verklig
forandring kan ske (a.a.). Ahrenfeldt (2001) beskriver detta som att det innan dess bara ar ”en
massa vackra ord som flyger i luften” och att dessa ord “fungerar under forférelsen men inte
nar man skall komma till skott” (a.a. s. 274).

For att skolans personal ska ha tid att gora det nya till sitt eget, bor man alltsa inte forcera
initieringsperioden. Det &r viktigt att inte helt ta 6ver “fardiga koncept och losningar”; att inte
"likrikta och skapa en uniform organisation” (Ahrenfeldt, 2001, s. 278). Av vikt ar ocks3,
enligt Ahrenfeldt (a.a.), att dra lardom av det man lart sig vid tidigare skolutveckling, att man
forankrar det nya, inte minst fackligt, att man satter upp bade konkreta och specifika mal vilka
man sedan bryter ner i delmal, att man gor en risk- och resursanalys, samt att man bestammer
tidpunkt for avstamning och uppféljning.

Initieringen till skolutveckling kan komma fran en enskild larare eller en larargrupp men ock-
s "genom initiativ fran samhallet och staten” (Scherp, 2003, s 10). Dock har ett férandrings-
arbete storst chans att férankras, leva vidare och bli framgangsrikt om det "utgar fran ett reellt
problem i den vardag lararna verkar inom”; att det &r “l&rarna sjalva som ska identifiera ett
problem” (Rénnerman, 1998, s. 21). Det & med Mobergers (2006) ord "kompetenta och mo-
tiverade larare” (s. 18) som ska lansera fornyelsearbete. En foérandring som initierats fran dem
det berdr, och som de kan styra, har stdrre chans att ses som en van istallet for att kdnnas som
en fiende eller ett hot. Det sistnamnda kan vara fallet dd man inte har kontroll éver forand-
ringarna eller om det ar svart att forsta dem (Bjerke, 2005).



Det ar enligt Hargreaves (1998) viktigt att lararna kanner att de "ager férandringarna” (s. 28).
Lararna maste involveras och det galler framfor allt om det &r stora forandringar som beror
“manga omraden under en langre tid” (s. 26). Det &r ocksa av vikt att kompetensutvecklingen
inte langre bara ar en “privat angeldgenhet for att h6ja den egna kompetensen” eller att den
alltid &r nagot som arbetsgivaren ordnar (a.a. s. 14). Hargreaves (a.a.) menar att politiska “och
administrativa forandringsplaner har en tendens att bortse fran, missuppfatta eller kora éver
lararnas egna onskemal om forandring” samt att dessa atgarder vanligtvis baserar sig "pa
tvang, styrning och konstgrepp for att fa lararna att forandra sig” (a.a. s. 27). Aven Ahlberg
(2001) poangterar vikten av att skolutveckling har sitt ursprung i lararnas egna val och ons-
kemal”, den har da storre forutsattningar att leda till en reell férandring av skolans verksam-
het &n da skolutvecklingen ar initierad av skolledning och kommun” (a.a. s. 163).

Just att utveckla undervisningen framfér Ronnerman (1998) som nagot som inte enbart ror
den enskilde lararen; handlingen &r mer kollektiv 4n individuell. Aven Moberger (2006) péta-
lar betydelsen av att alla pa skolan “stravar efter forbattringar” (s. 16) om den ska na fram-
gang, och att en samsyn kring skolans uppdrag och vérdegrund ”gynnas om larare och skolle-
dare har stor samsyn” (a.a. s. 18). Att skolledningen &r "val insatt i och intresserad av den
utveckling som genomfors” framhaller Ronnerman (1998) som viktigt for ett framgangsrikt
forandringsarbete (s. 64). Om férandring av pedagogiken och skolkulturen pa en skola ska
kunna vara genomgripande, har det visat sig att ”det ar nddvandigt att paverka ramfaktorer
som tjanstefordelning, timplan och schemaldggning” (Johannisson, Madsén & Wallentin,
2000, s. 92), och for att detta ska kunna ske ar det av vikt att skolledningen ar involverad.

2.1.2 Implementering

Ett utvecklingsarbete kan sagas komma in i implementeringsfasen nar de flesta motstandsfa-
ser &r passerade och en ”&kta dvningsfas” tar vid (Ahrenfeldt, 2001, s 321). Blossning (2008)
menar att det under den hér tiden ar “viktigt att utbyta erfarenheter om hur det fungerar i prak-
tiken” (s. 13) och att man helst inte ska starta nya projekt. For att det ska ske en utveckling
behdver diskussionen vara 6ppen sa att den kan leda till "storre forstaelse for varandras stand-
punkter ” (Ahlberg, 2001, s 103). Under forandringsarbetet ar det viktigt att lararna far "ga
fram i sin egen takt och prova ut sadant som de sjélva tror pa” (Johannisson m.fl. 2000, s. 86).
Det ar ocksa viktigt att klimatet pa skolan &r stodjande samt att det pa skolan "finns en anda
av fortroende” och att lararna kan paverka “arbetets organisering och genomférande”(a.a. s.
87). Lararna maste vidare se en vinst med forandringen och de maste "tro pa det de gor”
(Hagglund & Madsen, 1997, s. 45), vilket Runesson (1995) anknyter till nar hon havdar vik-
ten av att lararen reflekterar 6ver de nya idéerna och kopplar det till sin "kunskaps- och laran-
desyn”. Risken finns annars att en ny metod lever sitt eget liv”, att den bara blir "ett yttre
tillvagagangssatt” (a.a. s 12)

Det &r under implementeringsfasen vanligt att det blir sdmre innan det blir battre. Innan det
nya etableras "uppkommer perioder av osékerhet och forvirring” och da &r det viktigt att ha
talamod sa att man inte “ger upp innan det ar dags att skérda vinsterna” (Hagglund & Mad-
sén, 1997, s. 18). Rénnerman (1998) beskriver hur viktigt det &r att under en férandringspro-
cess samarbeta med andra, komma med egna idéer och “vara férandringsagent nar andra inte
orkar” (s. 64). Att samtala kring hur vi forstar och upplever forandringar och problem ar, en-
ligt Scherp (2003), mycket viktigt, och att ha ett "reflekterande forhallningssatt ar avgorande”
for att "ta vara pa de erfarenheter man gor” (s. 21). Detta gér man med fordel genom att ut-
vardera, vilket innebar att man far “ett mer systematiskt underlag” som man kan dra lardom
av (a.a. s. 32). Scherp (a.a.) framhaller dven att man, for att sprida kunskap och lardomar, med



fordel kan se till att "gruppmedlemmarna kommer fran olika arbetslag” (Scherp, 2003, s. 43).
Vidare behover det inte bara vara diskussioner och utvéarderingar som indikerar hur forand-
ringsarbetet fortskrider, utan “smapratet i korridorer och kafferum visar vad medarbetarna
kanner for tillfallet och ar darfor en god indikator pa processens forlopp” (Ahrenfeldt, 2001, s.
278).

Det poéngteras dven att det ar viktigt att hela tiden dokumentera det man goér. Dokumentatio-
nen kan “ligga till grund for ett fortlopande forandringsarbete pa skolan” och man kan, genom
att "hela tiden ga tillbaka och studera, analysera och diskutera det som dokumenterats”, foda
“tankar och idéer kring hur man kan ga vidare i arbetet” (Moberger, 2006, s. 37).

2.1.3 Skolkultur

Blossing (2006) beskriver hur ett forandringsarbete i en verksamhet framjas dar det finns vi-
sionarer, uppfinnare, tillampare, padrivare, malhavdare, granskare och kvarhallare. Dessa be-
teckningar beskriver vilken funktion personerna har. Under initieringen &r visionaren viktig,
under implementeringen behovs uppfinnare och tidiga tillampare. Nér férandringsarbetet har
kommit igang och forsvarsmekanismer slar till behovs det padrivare och malhavdare. De
sistnamnda behdvs for att "paminna om syftet med det nya” (a.a. s.105). En granskare ar den
som ser till att information samlas samt att ratt kurs halls, och slutligen behdvs det kvarhalla-
re som paminner om det som gar bra. Mot slutet av ett forbattringsarbete kontrollerar visiona-
ren om visionerna "har omsatts i praktiken” (a.a. s. 105).

Padrivarens uppgift kan vara svar da det finns flera olika satt att undvika en forandring. Ett av
dessa &r att se det nya som de sedan lange radande rutinerna” (Blossing, 2008, s. 25). Gor
man det k&nner man igen det nya i det gamla” och havdar att ingen forbattring behovs efter-
som det "nya redan &r igang” (a.a. s. 25). Vidare kan medarbetare latsas som om de gor det
nya. Det har &r en arbetsbesparande reaktion som kan uppkomma nar "manga oklara mal samt
malkonflikter” praglar organisationen (a.a. s. 27). Nar talet om det nya har stannat av kan
medarbetaren aterga till de gamla rutinerna.

Blossing (2008) beskriver hur kulturen pa en skola paverkar ett forandringsarbete. Begreppet
skolkultur handlar om hur arbetsumganget” fungerar “och hur det ordnar sig i skilda struktu-
rer” (a.a. s. 61). Den samarbetande eller professionella skolan ar den som bast “klarar av att
driva ett forbattringsarbete till att bli institutionaliserat” (a.a. s. 61). Nar ett forbattringsomra-
de &r institutionaliserat kdnns det nya inte nytt langre. Blossing (a.a.) ger foljande kanneteck-
en for de samarbetande eller professionella skolorna: de utmarks av

larareffektivitet

ett utvecklingsinriktat ledarskap

en tydlig och vl forankrad mélinriktning

att vara visionart drivna

en fordelning av utvecklingsfunktioner

framforhallning, samarbete och gemensamt ansvar for yrkesméssiga problem
fokus pa problemlésning och larande

att larare behandlas som myndiga och vuxna

en gemensam planering och utvérdering av undervisning

en flexibel gruppindelning (a.a. s. 62).



2.2 Larande i ett sociokulturellt perspektiv

Séljo (2005) menar att vi lar oss det mest grundldggande vid andra tillfallen &n i skolan. Det
ar hemma i familjen och tillsammans med vénner som de fardigheter vi behdver forvérvas.
Han menar vidare att det ar skolan som har skapat bilden av att “undervisning féregar laran-
de” (a.a. s. 13). Hur vi lar oss och vad som é&r viktigt att kunna handlar inte bara om hur vi
fungerar mentalt och vilka férutsattningar vara gener ger oss. Miljon, vad den erbjuder, samt
"vilka krav som stélls” pa oss ar nog sa viktigt (a.a. s. 17). Det sociokulturella perspektivet pa
hur vi lar oss, hur vi tanker och handlar, innebéar att man tittar pa "hur individer och grupper
tillagnar sig och utnyttjar fysiska och kognitiva resurser” och fokus ligger da pa “samspelet
mellan kollektiv och individ” (a.a. s. 18).

Strandberg (2006) beskriver VVygotskijs teori om larande som en psykologisk process som ska
forstas som en aktivitet. Denna aktivitet ar social, den sker genom interaktion med andra. Ge-
nom interaktion medieras, Overfors, inneborder och betydelser till oss med hjéalp av verktyg
eller redskap; artefakter, vilka ar bade sprakliga och fysiska, och ar paverkade av den kultur
vi lever i. Aktiviteten ar vidare situerad, den ar beroende av kontexten, och slutligen ar aktivi-
teten kreativ, den utmanar oss att préva sadant vi annu inte kan och hjélper oss pa sa satt att
utvecklas (a.a.). En grundtanke i det sociokulturella perspektivet pa larande ar att kommuni-
kation och interaktion &r det som &r vasentligt eftersom det & genom detta som vart larande
kommer till stand och kan foras vidare (Saljo, 2005).

I skolan likstélls ofta larande med ”inlarning, inhdmta kunskaper, inforliva kunskaper” (Saljo,
2005, s. 24.). Skolans uppgift blir att forsoka “fa in kunskapen i huvudet hos den mer eller
mindre motstravige mottagaren” (a.a. s. 24). Saljo (a.a.) menar att vart sétt att undervisa och
aven hur vi moblerar klassrum, visar pa hur lararen &r tankt att éverfora information till “ele-
ver som mottar den” (a.a. s. 25). FoOrr i tiden praglades undervisning av att den som undervi-
sade var den som talade och den som skulle lara sig lyssnade. L&randet var passivt eftersom
det var en enkelriktad kommunikation. | ett sociokulturellt perspektiv ar kommunikativa pro-
cesser centrala nar vi lar oss. Kommunikation gor oss delaktiga och hjélper oss att lara genom
att 1ana och byta "information, kunskaper och fardigheter i samspel med vara medmanniskor”
(a.a. s. 34)”; vi kan gora andras kunskap till var egen. Vi lar oss av alla, 6verallt och alltid,
och Strandberg (2006) menar att man darfoér borde uppmuntra viskande och fuskande efter-
som det "utgor larandets grund.” (a.a. s. 10); "det du inte har i det egna huvudet kan du lana
fran en kamrat” (a.a. s. 59).

En annan aspekt av l&randet i skolan som S&lj6 (2005) for fram &r att schemat och dmnet styr
vad som ska laras ut, och det blir pa sa sétt ett l6sgérande av larandet fran dess egentliga kon-
text. De behov av larande en elev har stdammer sdllan med det som lars ut. Detta kan skapa
“manga av de problem att lara som vi idag kan se exempel pa i skolan” (a.a. s. 41). | dagens
samhalle dr det svart att veta vilket yrke skolan ska forbereda barnet for, vilket gor att abstrak-
tionen okar och att kraven pa eleverna hojs (a.a.)

Strandberg (2006) lyfter aven fram rummets betydelse for att larande ska ske pa ett optimalt
satt. Han namner att det pa en skola bor finnas rum for interaktion, aktivitet, utvecklingshopp
och kreativitet. Det ska finnas rum for samtal och diskussioner, for dialoger mellan elever, for
dialog mellan larare och elev, ett verktygsrum, rum for utstallning, rum for perspektiv och
komplexitet och slutligen uterum.



2.3 Entreprendriellt larande

Entreprendriellt eller foretagsamt larande ar en undervisningsmodell som syftar till att gora
eleverna mer aktiva, ansvarstagande och delaktiga i sitt larande. Nedan redogors for begrep-
pen entreprendr och entreprendriellt larande. Vidare presenteras den modell som skolan i
studien anvander, bakgrunden till varfor entreprencriellt larande ar en undervisningsmodell
som sprids alltmer pa de svenska skolorna idag, samt tidigare forskning pa omradet.

2.3.1 Entreprenor

I Nationalencyklopedin (1991) forklaras det fran Frankrike inlanade ordet entreprendr med en
"person som i konkret handling skapar ny affarsverksamhet” eller en “person som atar sig en
entreprenad” (a.a. band 5, s. 536). Entreprenad i sin tur kommer fran franskans “entreprendre
“foreta sig’ (a.a. s. 535) och detta ar en forklaring som &r forenlig med det entreprenériellt
larande till stor del gar ut pa; ta-sig-forsamhet, “en kompetens att kunna ta sig for nagot” (Pe-
terson & Westlund, 2007).

Johannisson, Madsén och Wallentin (2000) menar att entreprenérer framst ar “kreativa inno-
vatorer” (s. 36); de ar uppmarksamma och forstar darfor snabbare “vad som &r pa gang”. Det-
ta leder till att de "kan ta fatt i utvecklingen” (a.a. s. 36) och antingen forstarka den eller &ndra
dess riktning. Forfattarna framhaller att entreprendrskap handlar om vad man gor, hurdan man
ar och fungerar "tillsammans med andra” (a.a. s. 36). Har anses miljon ha storre betydelse an
genetiska egenskaper och for att en entreprendrs visioner ska bli verklighet behdver han eller
hon ha en ”stark 6vertygelse”, ha intuition, vara motiverad och passionerad (a.a. s. 37).

Ett "hogt prestationsbehov, mattlig riskbenagenhet och intern *locus of control’” ar psykolo-
giska egenskaper som Landstrém (2005) forknippar med entreprendren (s. 63). Han menar att
det finns likheter mellan sjalvtillit och locus of control, men med den skillnaden att "sjalvtillit
avser en kansla av kompetens inom ett specifikt omrade” medan “locus of control” ar en mer
”generell uppfattning av kontroll éver situationen” (s. 63).

2.3.2 Entreprendriellt larande — ett normativt perspektiv

Har presenteras litteratur som ar normativ i den meningen att den ganska ensidigt foresprakar
de positiva effekterna av entreprendriellt larande. Den inledande delen &r mer allman, medan
det darpa foljande avsnittet behandlar den modell av entreprendriellt larande som forekommer
i studien. Avsnittet avslutas med en presentation av formativ bedémning utifran litteratur som
hor till ovanstaende modell.

Kent (1990) skriver:

many more people have entrepreneurial potential than ever become entrepreneurs. Education, then,
has a central responsibility in identifying and nurturing those who can be the change agents in the
decades to come, and can make a profound difference in the future supply of entrepreneurs. (s. 1f)

Kent (a.a.) hanvisar hér till Kourilsky som h&vdar att en stor procent av barnen i forskolan
visar entreprendriella formagor, men nar de kommer till gymnasiet har ytterst fa denna for-
maga kvar. Det &r alltsd viktigt att den formaga som finns fran borjan far véxa under skol-
gangen; det ar skolans ansvar att hitta och utbilda framtidens entreprendrer. De egenskaper
som, enligt Rushing (1990) ska utvecklas &r “innovation, risk taking, imagination, problem
solving and decision-making skills” (a.a. s. 3). Detta ska, enligt Rabbior (a.a.) ske genom att
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hdja elevernas sjalvfortroende och sjalvkansla, och &r enligt Johannisson, Madsén och Wal-
lentin (2000) “en forutsattning for bade kunskapande och foretagsamhet” (s. 44), och “férut-
sétter en annan typ av klassrumsklimat och kommunikationsmonster an det géangse” (s. 83).

Ytterligare en vinst med entreprendriell undervisning som Rabbior (1990) namner &r att ele-
ver kan bli uppmuntrade att stanna langre i skolan. Det ar viktigt att elever lar sig att utmana
och testa allt, och att de lar sig se att det inte bara finns ett rétt svar. Det sistnamnda, menar
Rabbior (a.a.), ar ett beteende som &r inlart i skolan. Kourilsky (1990) hévdar att elever tving-
as in i tdnkandet att motivationen i skolan &r att undvika att gora fel. Det & mycket viktigt att
de ges mojligheter att kanna att de kan och far gora fel, att det t o m &r nédvandigt att gora fel
och att lara sig av sina misstag. Eleverna ska vara sjalvmotiverade, fokusera pa mal och den
motivation som ligger i maluppfyllelse och uthallighet. Kourilsky (1990) menar vidare att om
eleven moter for manga motgangar finns risken att hon eller han anammar en inlard hjélplos-
het - ”learned helplessness” (a.a. s. 143) vilket maste motarbetas.

Banaszak (1990) menar att det ar viktigt med entreprendriell undervisning for att eleverna
som vuxna ska kunna fungera i en marknadsekonomi och for att de skall utveckla entreprend-
riella egenskaper sasom sjalvsakerhet, riskvilja, uppfinningsrikedom, att man star for vad man
gor, och uthallighet. | Skolans entreprendrshok (NUTEK, 1999) framhalls att det ar viktigt att
forandra innehallet och formerna inom utbildningssystemet snarast om “Sverige ska Gverleva
som en forsta rangens kunskaps- och valfardsnation” (s. 3). Det &r vidare av vikt att ”dagens
unga inte utbildas for gardagens efterfragan” (a.a. s. 9). Att utbildas i entreprenorskap handlar
inte om att utbilda "uppfinnarjockar” utan det ska ge nésta generations arbetare “6verlevnads-
kunskap” (a.a. s. 9); det ska leda till en formaga att ta egna initiativ och pa sa satt kunna kon-
kurrera om jobben.

Rabbior (1990) kritiserar skolans fokusering pa att trana vanster hjarnhalva, och menar att
hdger hjarnhalva, dar de “ostrukturerade, kreativa energierna ligger” (a.a. s. 56, egen dver-
sattning), borde anvéandas mer. Han trycker ocksa pa vikten av att entreprendriell undervis-
ning inte bor bli ndgot losryckt utan att den ska vara "integrated and continued throughout all
formal education, from programs in the earliest grades to counseling for mature students” (a.a.
s. 3). Rabbior (a.a.) ger sedan exempel pa hur ett entreprendriellt program kan se ut; vad den
som undervisar bor tanka pa. Har aterfinns bland annat idéer om att undervisningen ska vara
aktivitetsbaserad, mal- och fardighetsorienterad, att den ska fokusera pa kontakter med nar-
samhaéllet, att undervisningen ska gynna elever med olika larstilar genom att vara varierad,
den ska innehalla dverraskningsmoment, den ska vara rolig och spannande. Vidare ska fre-
kvent och ovéntad feedback ges, undervisningen ska innehalla moment som bygger upp ele-
vernas sjalvfortroende, den ska utga fran eleverna, den ska majliggora och framja grupp- och
samarbetsaktiviteter, den ska gora elever uppmarksamma pa fallgropar och orsaker till miss-
lyckanden, och den ska slutligen visa pa méjligheter och hur man utvarderar.

Brenneke (1990) betonar vikten av utvardering och att den sker i klasser eller i mindre grup-
per. Fokus ska ligga pa process och resultat sa att eleverna kan se vilka lardomar de kan dra
fran det. Hon skriver ocksa att det &r av vikt att man relaterar till parallella situationer i verk-
ligheten. Over huvud taget forefaller dialog vara ett viktigt inslag, och Johannisson, Madsén
och Wallentin (2000) beskriver kunskap som nagot var och en maste konstruera tillsammans
med andra. Till hjalp behévs dock en ledare som vet mer. Nar eleven far den hjalpen och &r
aktiv och intresserad kan han eller hon lagga det nya till det han eller hon redan vet och kan-
ske tanka om (Johannisson m.fl. 2000). Det ar mycket vardefullt for ett barn att fa prata med
nagon om sitt larande eftersom de da forstar battre “vad, hur och varfor de lar” (NUTEK,



1999, s 38). Om det eleverna tanker och tror tas pa allvar av lararen och bekraftas genom att
lararen "bygger vidare pa” det i undervisningen, kan alla fa "uppleva att de duger” (NUTEK,
1999, s. 63). Det ar av vikt att foreldsandet ersatts av dialog och reflektion, men det krévs
ocksa "gestaltade beréattelser om andras handlande eller konkreta forevisningar” (a.a. s. 43).

Att lara sig av och tillsammans med andra &r viktigt och mojliggors om eleverna far arbeta i
grupp. Det ar dock inte alltid projekt- och grupparbete ar liktydigt med att det sker en dialog
och ett utbyte av idéer och kunnande. Det &r darfor, enligt Johannisson, Madsén och Wallen-
tin (2000), viktigt att lararen verkligen ser till att sa blir fallet. Har foresprakas att lararen ger
projekten ett innehall som engagerar, annars utvecklas eleverna inte utan risken finns att de
“bara lever upp till andras krav” (a.a. s. 66). Vid enskilt arbete bor ramarna for en arbetsupp-
gift goras vida, eftersom det ger eleverna mojlighet att trana pa sjalvstandigt och langsiktigt
arbete, och om det ar initiativformaga som ska tranas maste eleverna fa majlighet att ta egna
initiativ. Kontexten &r ocksa viktig for att eleverna ska kanna att det & meningsfullt (Johan-
nisson m.fl. 2000).

Nagot som ocksa bidrar till att eleverna kan kénna att det de gor ar meningsfullt, & om skolan
har ndra kontakt med nérsamhallet. Det &r enligt Johannisson, Madsén och Wallentin (2000)
viktigt att det skapas forutsattningar for ett gynnsamt “intentionellt och forstaelseinriktat
larande” (s. 79), vilket minskar risken for ett ytligt larande. Ett gemensamt intresse for var-
andras organisationer gynnar bade narsamhalle och skola och leder till en mer "autentisk pe-
dagogik” i skolan och elever kan ”sékert bidra till att 16sa konkreta problem i foretagen sam-
tidigt som de utvecklar sin kompetens” (a.a. s. 105).

Det ar ocksa viktigt att inte endast lararen ar den som bestammer innehall, laromedel och ar-
betssatt (Johannisson m.fl. 2000). Det bor heller inte alltid vara lararen som informerar, svarar
pa fragor och forklarar. Om sa ar fallet skapas inte ”den foretagsamma eleven” (a.a. s. 85). Att
ta ett steg tillbaka kan vara svart for en larare; det ar svart att ”finna sig oumbérlig” allt efter-
som eleverna tar mer eget ansvar (a.a. s. 96). Lararens "traditionella bas for makt” undermine-
ras och det ar inte langre de som ensamma spelar huvudrollen i klassrummet (a.a. s. 96).

2.3.2.1 Den entreprendriella modellen i studien

| forordet till boken Sa tands eldsjalar (Peterson & Westlund, 2007) skriver Rénnevig att bo-
ken "utvidgar synen pa entreprenorskap fran att vara en metod i foretagsutveckling till att se
entreprendrskap som ett verktyg till att utveckla skolan och det pedagogiska tankandet” (s. 6).
Peterson och Westlund (a.a.) skriver att de har fatt idén till boken genom olika teorier och
genom besok pa en rad olika skolor, egen praktisk tillampning och experimenterande och
genom aktionsforskning” (s. 116). De motiverar metoden med att det ska ge “bade elever och
larare en storre stabilitet och valfrihet” i den 6kade globaliseringen dar media &r samhaéllets
”starkaste dverhuvud och normséttare” (a.a. s. 13, forfattarnas kursivering). De hénvisar vida-
re till att manga ungdomar idag &r stressade, angsliga, oroliga och har angest, och att orsaken
till det ar de krav som stélls pa unga idag, till exempel fran larare och foraldrar, men dven de
krav de unga stéller pa sig sjalva. Nagot som vidare maste motverkas ar den inlarda hjalplos-
heten som enligt forfattarna har ’sin grund i att individen inte ser sambandet mellan sitt eget
agerande och konsekvenser i omvarlden” (a.a. s.17). Aven nagot som forfattarna kallar anti-
strategier bor motverkas. Dessa bestar av strategier "for att ’ta sig genom skoldagen’” och
samtidigt gora sa lite som majligt (a.a. s. 85). Forfattarna kallar detta “elevernas dolda laro-
plan”, i vilken "eleverna fostrar varandra” och bygger upp “de sociala spelen” i skolan (a.a. s.
86).



Peterson och Westlund (2007) menar att elever som behdver mer stod ska kunna fa det genom
att lararen inte ar den som styr undervisningen helt och hallet; resurser frigérs genom att ele-
verna sjélva ar mer aktiva. Forfattarna havdar dock att det &r bra om fler dn en pedagog kan
finnas tillganglig i klassen. De for fram att i kritiken mot projektorienterat arbetssétt lyfts ris-
ken att elever som annars har svarigheter i skolan nu far det annu svarare. Detta forklarar de
med att "dessa elever aldrig fatt en rimlig chans att lara sig det nya arbetssattet” (a.a. s.72). De
menar ocksa att “direkt avgorande for resultatet” ar hur pedagogen “introducerar arbetsfor-
merna” (a.a. s. 72).

Boken beskriver vidare olika entreprendriella kompetenser sasom stark vilja och drivkraft,
hog motivation, ansvarskansla, formaga att samarbeta, kreativitet, problemldsningsformaga,
formaga att utveckla idéer, samt att kunna téanka abstrakt och konkret. Dessa kompetenser
stimuleras genom arbete i A, B och C-projekt, dar A-projekten fokuserar pa att trana upp
”personligt ledarskap och sjalvkunskap”, B-projekten tréanar eleven i ”forandringskompetens
och larande” och C-projekten trénar ta-sig-forsamhet” (Peterson & Westlund, 2007, s. 31).
De tre projektnivaerna innehaller i sin tur kompetenser, som askadliggors som pusselbitar, dar
de forsta pusselbitarna bland annat &r sjalvkansla och sjalvfortroende, ansvarstagande, tala-
mod och uthallighet. Ett urval av andra kompetenser, pusselbitar, som tranas ar kommunika-
tionskompetens, formagan att reflektera, motivation, framtidstro och handlingskraft. Genom
att arbeta sasom boken foreskriver ska eleverna uppna “en 6kad entreprendrsanda” (a.a. s.
116). Det ar viktigt att de sa kallade “entreprendriella kompetenserna” tranas i "varje enskilt
projekt” (Josefsson Bostani & Josefsson, 2009, s. 13).

Awven for pedagogen finns det pusselbitar, kompetenser, som bér tranas. Dessa ar samlade
under rubrikerna ”pedagogisk plattform” och din roll som pedagog” (Peterson & Westlund,
2007, s. 65). Den forstnamnda innehaller bland annat projekt- och damnesdvergripande arbets-
satt, samverkan med samhaéllet och sjalvkunskap, och den sisthdmnda bland annat coachning,
omvérldsbevakning, och samverkan med 6vriga pedagoger. Arbetssattet ska helst inte vara
"avgransat till ett fatal ... lektioner per vecka” utan det ar tankt att genomsyra hela utbild-
ningen (a.a. s. 70). Ett avvaktande forhallningssétt, fran pedagogens sida, &r viktigt eftersom
eleverna da hinner tanka sjéalva. Det ar battre for larandet att de far chansen att gora fel, an om
pedagogen gar in och talar om hur det ska vara (a.a.).

Westlund och Westlund skriver i forordet till Formativ beddmning vid entreprendriellt laran-
de. Sa har gor du. (Josefsson Bostani & Josefsson, 2009) att det &r viktigt att inte blanda ihop
ett projektarbetssatt med entreprenériellt larande, men att det daremot underlattar om man
arbetar amnesovergripande. Det de da menar ar att det projektarbetssatt som forekommer pa
skolor oftast inte ar tillrackligt genomténkt nér det galler struktur och handledning av elever.
Entreprendriellt larande ger, enligt Westlund och Westlund, skolor stora mojligheter att géra
skolan intressant for fler elever” och det ger arbetslagen “ett tydligare satt att arbeta tillsam-
mans”, dessutom ska entreprendriellt larande 6ka elevernas &mneskunskaper (a.a. s. 5).

For att eleverna ska kunna fa snabb feedback och for att arbetslaget ska fa en bild av elev-
gruppens behov, ar det av vikt att de forsta projekten inte ar for langa framhaller (Josefsson
Bostani & Josefsson, 2009). Tva till tre dagar namns som en lamplig projekttid i borjan. Det
ar meningen att de tidiga projekten ska “introducera eleverna till arbetsformen” (Josefsson
Bostani & Bostani, 2009, s. 13). Forfattarna for fram att det finns manga likheter mellan ent-
reprendriellt larande och formativ bedémning och att det darfor &r naturligt att anvanda den
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sistnamnda bedomningsmodellen. | bada fallen &r det eleven som ar "den drivande kraften i
sitt larande™, och i bada fallen &r det kunskapsprocesserna som ar i fokus (a.a. s. 6).

2.3.2.2 Formativ beddmning

Vid formativ bedémning fokuseras kunskapsprocessen istéllet for det fardiga resultatet (Jo-
sefsson Bostani & Josefsson, 2009). De menar vidare att det ar i processen som feedback “kan
utveckla larandet och stimulera till 6kat l&rande”, att det kan ge eleven en "beredskap for ett
livslangt larande” och kan rusta "eleven for framtiden” om denne far vara delaktig i hela pro-
cessen (a.a. s. 6). FOr att sa ska ske kravs tid for "individuell handledning” da malen for 1a-
randet diskuteras (a.a. s. 7). Om detta ska kunna ske, fortsatter forfattarna, maste malen i
kursplanen och betygskriterierna vara anpassade och konkretiserade sa att eleven forstar dem,
och ar de dessutom inforda i en beddmningsmatris &r denna en god hjélp for eleven under
processen. Néar detta ar genomfort ska larare och elev strukturera arbetet, och med hjalp av
matrisen och respons under processen far han eller hon “"mdjlighet och hjalp att reflektera
Over sitt eget larande” (a.a. s. 7).

Formativ beddémning, markerar forfattarna, &r inte en bedémning av processen utan en be-
démning under processen; det ar en bedémning som ska ge eleven feedback i direkt anslut-
ning till det han eller hon gor. Formativ beddmning &r heller inget som helt ersatter summativ
bedémning, utan en sadan kan mycket val finnas efter avslutat projekt (Josefsson Bostani &
Josefsson, 2009).

2.3.3 Entreprendriellt larande i tiden

Vi vill att entreprenorskap ska l6pa som en rod trad genom utbildningssystemet och hoppas darfor
att de som ar verksamma inom olika delar av utbildningsvasendet ska k&nna sig inspirerade att ut-
veckla undervisningen inom detta omrade.

Sa skriver Jan Bjorklund, Lars Lejonborg och Maud Olofsson i forordet till Strategi for entre-
prendrskap inom utbildningsomradet utgiven av Utbildningsdepartementet & Néaringsdepar-
tementet i maj 2009. De menar att det maste bli lika naturligt att starta eget foretag som det &r
att arbeta som anstalld, och att det som utméarker en entreprendr ocksa ar egenskaper som alla
unga "behover utveckla for att klara sina studier och for att bli framgangsrika i vuxenlivet”.

Skriften ger en samlad bild av det regeringen fattat beslut om ndr det géller redan utférda och
kommande “insatser som stodjer utvecklingen av entreprendrskap i skola och hogskola”.
Bland insatserna ndmns en Oversyn av laroplanerna som ska goras dar de ska forstarka det
som star om att grundskolan ska "stimulera elevers nyfikenhet, sjalvfortroende och formaga
att fatta beslut”. Vidare beréttas att Skolverket har fatt i uppdrag av regeringen att ”stédja och
stimulera arbete inom entreprendrskapsomradet”, bland annat genom att "framja samarbetet
med arbetslivet, erbjuda kompetensutveckling, underlétta erfarenhetsutbyte och férdela ut-
vecklingsmedel”. Skolverket ska ocksa "ta del av det arbete som bedrivits inom Nuteks entre-
prendrskapsprogram” och "av internationella erfarenheter inom omradet.”

Anledningen till intresset for “hur skolan bidrar till férnyelse i samhallet i allméanhet, och star-
tandet av nya foretag i synnerhet, har sin grund i djupgaende samhéllsforandringar” menar
Johannisson, Madsén och Wallentin (2000, s. 10). De héanvisar till globaliseringen av ekono-
min och till hur vara forutsattningar att uppratthalla vart valstand paverkas av den tekniska
utvecklingen. Sverige &r ett litet land och har begransade mojligheter att paverka “villkoren
for den internationella handeln”, vilket innebér att det kravs en 6kad "vakenhet och beredskap
att omprdéva och fornya det man redan gor” (a.a. s. 39). Detta medfor att organisationerna be-
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hover bli mer flexibla och att det finns ett 6kat behov av ”handlingskraftiga individer i hela
arbetslivet” (a.a. s. 10). De hanvisar bland annat till en OECD-rapport fran 1989, Towards an
enterprising culture — A challenge for education and training, dar de problem det alltmer for-
anderliga samhallet medfor for skolan lyftes fram. Landstrom (2005) menar att bade stora och
sma foretag maste utvecklas, men att den “entreprendriella aktiviteten i Sverige” tycks vara
"relativt 1ag” (s. 12).

Johannisson, Madsén och Wallentin (2000) berattar att insatser for att férandra utbildningssy-
stemet pagar runt om i varlden, vilket ska ligga "i linje med OECD:s senare analyser och med
andra framtidsstudier” (s. 12). Det som ar gemensamt i studierna &r att lararna ska utmana
elevernas tankande och att eleverna maste uppleva att det ar meningsfullt att ga i skolan (a.a.).
Att skolans personal ar kreativ kan komma att paverka “foretagens dverlevnad” (a.a. s. 13).
OECD: s utbildningsministrar har dragit upp “riktlinjer f6r en gemensam policy” och de var
da "dverens om att amnesdvergripande formagor maste prioriteras” (a.a. s. 13). NUTEK -
Naringslivs- och teknikutvecklingsverket — lade i juni 2000 fram ett forslag till ett nationellt
handlingsprogram for ungt foretagande och foretagsamhet” (a.a. s. 13), och det &r, enligt Jo-
hannisson, Madsén och Wallentin (a.a.), nu hog tid att den svenska skolan férandras fran att
ensidigt betona lontagarrollen till att stimulera kreativitet, initiativformaga och sjalvstandigt
tankande, detta for att forbereda de unga for framtidens arbetsmarknad. Aven flexibilitet, an-
svars- och problemldsningsformaga ar nagot ungdomar behdver idag, vilket innebér att skol-
arbetet maste forandras (a.a.). Hargreaves (1998) namner den “globala konkurrensinstallning-
en” som en anledning till kraven pa att lararna forandras (s. 19).

Mellan aren 2005 — 2007 planerade NUTEK att tillsammans med andra organisationer och
myndigheter genomfora “ett nationellt program for att framja entreprenorskap i framst grund-
och gymnasieskolan samt hdgskolan”, detta for att fd manniskor att forverkliga “sina idéer”
och starta foretag (NUTEK, 2005, s. 3).

2.3.4 Vad vi vet om entreprendriellt larande i praktiken

For att ge en bild av hur entreprenériellt larande har implementerats och anvants ute pa sko-
lorna presenteras har delar av resultatet fran tre doktorsavhandlingar och fem uppsatser/ exa-
mensarbeten.

Leffler (2006) har studerat entreprendriellt larande pa fyra skolor med elever ar 4 — 6. Hon
studerade hur det arbetades entreprendriellt pa skolorna och hur “diskurserna kring entrepre-
norskap och foretagsamhet i skolan uppkommit” (a.a. s. 10). Resultatet visade att det hade
varit svart for skolorna att férandra undervisningen. Istéllet for att fornya fordes det gamla
invanda sattet att undervisa in i den nya modellen, sa nagon egentlig forandring kom alltsa
inte till stdnd. Det har ocksa visat sig att eftersom entreprenorskapsbegreppet inte ar entydigt
kan entreprendrskap i skolan sta for olika saker pa olika skolor. Leffler (2006) ger som exem-
pel att om en skola haft mycket litet utbyte med narsamhéllet kan det vara att just utveckla det
som pa den skolan betecknas som entreprendrskap eller féretagsamhet.

Vidare har Leffler (2006) funnit att entreprendrskap inte bara “ligger i tiden”, utan att det ock-
sa anses vara "viktigt for att driva samhallet framat” (s. 220). Redan pa 1980-talet fanns ent-
reprendrskap pa OECD: s agenda, dar stark kritik framfordes mot “undervisningens innehall
och form” (a.a. s. 220). Sedan slutet av 1990-talet har entreprendrskap borjat fa faste i de
svenska skolorna initierat fran naringslivet. Leffler (a.a.) namner ocksa att Johannisson och
Madsén fatt i uppdrag att "ta fram forutsattningar for entreprendrskap och foretagande i sko-
lan” (Leffler, 2006, s. 220).
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Mahieu (2006) beskriver och analyserar vad som legat bakom introducerandet av entrepre-
ndrskap i skolan. Han har sett hur utbildning alltmer kopplas till den ekonomiska politiken
och arbetsmarknadens behov. Arbetsliv och utbildning kopplas ihop och skolan kommer nér-
mare samhadllet, vilket &r en av forklaringarna till att entreprendrskap och foretagsamhet spri-
dits pa skolorna. Detta &r enligt Mahieu (2006) styrt fran olika nivaer, och han for fram att det
ar viktigt att man forstar hur en véaxelverkan mellan dessa — dverstatlig, nationell och regional
niva — bidrar till forandringarna inom utbildningssystemet.

Svedberg (2007) beskriver vad entreprendrskap i gymnasieskolan kan innebéra i praktiken, i
undervisning och for elevers larande. Hon kom fram till att det har skett forandringar i skolan
avseende bland annat utbytet med narsamhallet, kursutformning, skoldagsindelning, arbets-
former m.m. Vidare ser hon att det finns en ”potential for elever att utveckla strategier for att
klara komplexa uppgifter, ta initiativ och ansvar, samt ldra sig andra satt att samarbeta och
lara sig av andra” (a.a. s. 189, min Oversattning). Det arbete som sker i grupperna kan inte
bara leda till larande for den enskilde, menar Svedberg (a.a.) utan hela gruppens nérmaste
utvecklingszon kan bli tydlig nar de gemensamma kunskaperna inte racker till.

Jangsell och Nyh (2009) har undersokt hur elever pa en gymnasieskola uppfattar entreprend-
riellt larande, och har kommit fram till att eleverna hellre arbetar pa det har sattet eftersom de
kanner sig gladare och mer motiverade, samt kanner att de far arbeta utifran sina egna forut-
sattningar. Vidare har Sall (2008) undersokt vad entreprendriellt larande &r, hur det genomfors
pa gymnasiet och vilka larandeteorier arbetsséttet grundar sig pa. Det han kommit fram till ar
“att entreprendriellt larande praglas av metalarande, ansvar, problembaserat larande, samarbe-
te och handledning” (a.a. s 1). Han har vidare funnit att arbetet ar processorienterat och larar-
na ar handledare at eleverna samt att samarbete mellan eleverna praglar undervisningen. De
l&randeteorier som arbetsformen har sitt ursprung i &r, enligt Séll (a.a.), de konstruktivistiska
och sociokulturella teorierna.

Anderson (2008) har valt att gora en jamférande studie mellan tre olika arbetssatt som kan
forekomma pa en gymnasieskola. De tre &r traditionell undervisning, undervisning enligt Ung
Foretagsamhet, samt Entreprendriellt larande. Det han kommit fram till &r att Ung Foretag-
samhet ar ett mellanting mellan de bada andra. Ahlstrém och Rendahl (2007) har i sin tur
gjort en fallstudie pa en gymnasieskola dar de, liksom Sall (2008), undersoker hur entreprend-
riellt larande kan se ut i praktiken och ocksa vad larare och elever tanker om detsamma. De
kom fram till att elevernas studeranderoll ar mer aktiv och mer baserad pa samarbete "an vid
ett traditionellt larande” (Ahlstrom & Rendahl, 2007, s. 4). Lararna a sin sida "gar fran att
vara en kunskapsformedlare till att bli en mentor for eleverna”, och de arbetar mer i ”samver-
kan med eleverna” (a.a. s. 4).

Slutligen har Holmberg och Wigerstad (2008), undersokt ”hur implementeringen av ... entre-
prendriellt larande, genomfors och mottas av ett arbetslag” (s. 3). De ville ocksa veta hur skol-
ledare och larare uppfattar att arbetssattet "paverkar elevernas motivation och méjlighet att na
malen i laroplanen” (Holmberg & Wigerstad, 2008, s. 3). De kom fram till att det kan vara
problematiskt att fordndra arbetsséttet i en organisation dar strukturen &r etablerad. Vidare
visade deras undersokning brister i samsynen och tolkningen av centrala begrepp. De inter-
vjuade menade slutligen att forutsattningar finns for att elevernas motivation ska 6ka med det
nya arbetsséattet.
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2.3.5 Kritik mot entreprendriellt larande

En tes Leffler (2006) for fram &r att litteraturen kring entreprencriellt larande ar dikotomise-
rande. |1 Nationalencyklopedin (1990) forklaras ordet “dikotomi” som en “variabel eller egen-
skap som é&r delad i tva varandra dmsesidigt uteslutande kategorier” (s. 585), som att man till
exempel bara kan vara dldre eller yngre, man eller kvinna. Leffler (2006) menar i det har fal-
let att det som framfors om entreprendriellt larande i litteraturen ar positivt, och att da den
traditionella undervisningen skulle vara negativ; entreprendriellt larande framskrivs som det
ratta och riktiga sattet att undervisa, medan det som sker pa skolorna idag i det ljuset uppfattas
som motsatsen.

Svedberg (2007) namner tva olika satt att narma sig entreprendriellt larande. Man kan snavt
se det som intressant for ”en elit”, eller mer brett se det som en innovativ metod fér dem som
skolsystemet inte nar fram till” och med det menar hon bland annat de elever som &r studie-
trotta och/eller hoppar av skolan” (a.a. s. 15). Forfattaren lyfter ocksa fram att intentionerna
fran overstatlig och nationell niva att paverka skolorna att férandra undervisningen har kunnat
ske genom att bidrag till detta har delats ut. Svedberg (a.a.) menar att "decentraliseringen har
bidragit till att 6ppna upp for intervenerande intressenters argument och resurserbjudanden”
(s. 171). Nér skolans ekonomi &r knapp finns hdr en mojlighet att soka bidra till fortbildning,
personal har utvecklat en ”’anstékankompetens’”, och hon beskriver detta som “ett mote mel-
lan top down-initiativ och bottom up-initiativ” (a.a. s. 171).

2.4 Elever i1 behov av sarskilt stod

Det ar en stor grupp elever som nagon gang under skoltiden behover sarskilt stod och anled-
ningarna till det & manga. Har redovisas bara det som &r relevant for denna studie. Under
rubriken Skolsvarigheter lyfts skolans, hemmets, arvets och miljons roll, samt hur svarighe-
terna kan yttra sig, har férekommer underrubriker som Den dolda laroplanen och En skola for
alla. Avsnittet avslutas sedan under rubriken Specialpedagogiskt stod dér olika atgarder for
att stodja elever fors fram.

2.4.1 Skolsvarigheter

Vi manniskor &r olika i manga avseenden och eftersom skolan &r en institution som nar alla med-
borgare, sa kommer problem och dilemman av olika slag oundvikligen att uppsta... Ingen kommer
nagonsin att skapa pedagogiska metoder som eliminerar de olika slags svarigheter elever har att
anpassa sig till de aktiviteter som skolan erbjuder. (Hjorne & Séljo, 2008, s. 56)

Ovanstaende kan lata pessimistiskt, men Hjorne & Saljo (a.a.) menar att det istallet ar viktigt
att skolan forsoker utveckla arbetsformerna sa att fler kanner att de utvecklas. Vidare lyfter de
fram att skolan kan vara det stdd och den fasta punkt en elev har, nér ”vuxna ibland sviker
eller inte klarar av att leva upp till sin foraldraroll” (a.a. s. 56). De hé&nvisar hér till att proble-
men som kan visa sig i skolan inte alltid har uppstatt dar. Skolan har en viktig roll for de ele-
ver “vars hemforhallanden ... medfér att de har samre forutsattningar for studier an andra”
(Egelund, Haug & Persson, 2003, s. 133). Det kan da vara olyckligt om eleverna far individu-
aliserade uppgifter, eftersom det kanske &r ”just dessa elever som behdver utmaningen i det
kollektiva samtalet, som behover se lararen som en auktoritet och som dr mest betjanta av det
sociala samspelet i gruppen” (a.a. s. 133).

Normell (2008) framhaller att ett aggressivt, destruktivt, krankande eller dverlagset agerande
kan ha sitt ursprung i att eleven kénner skam efter att ha misslyckats i skolan. Radsla for att
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“hamna i skamsituationer” kan leda till daligt sjalvfortroende, vilket paverkar inlarningen
(Normell, 2008, s. 47). Ett annat vanligt skolproblem ar de elever som latt ger upp. Det, me-
nar Normell (a.a.), kan bero pa att de &r otrygga och har svart att lita pa andra. De soker darfor
inte hjalp hos vare sig kamrater eller larare. Dessa elever kan ocksa reagera med ilska (a.a.).

For att elever ska fa det stod de behover kan en diagnos vara viktig, menar Andersson (2004).
En idag vanligt forekommande diagnos & AD/HD. Nagra av de svarigheter elever med dia-
gnosen kan ha ar att de kan ha svart att paborja aktiviteter, de kan bli rastlosa, de kan soka
spanning, de kan ha daligt talamod, de kan vara svara att motivera, de kan ha svart att kon-
centrera sig, de kanner latt att de misslyckas, och de kan vara impulsiva (Kadesjo, 2007; Ig-
lum, 1999). Samtliga egenskaper kan gora skolgangen svar.

2.4.1.1 Den dolda laroplanen

Skolans verksamhet préglas inte endast av lagar, férordningar och laroplaner. Forskning har funnit
att skolan ocksa praglas av krav och forvantningar, som inte finns formulerade i officiella doku-
ment. Dessa krav och férvantningar, som ofta star i strid med den officiella laroplanens intentio-
ner, har getts bendmningen den dolda laroplanen (Gustafsson, 2009, s. 319).

Bland de krav som i tysthet stélls pa eleverna i skolan namner Gustafsson (a.a.) formagan att
vanta, att kunna kontrollera sina ” behov, impulser och énskningar”, att klara av att bli avbru-
ten, distraherad, "beddémd och vérderad”, samt att lyda lararen (s. 326). Hjorne och Saljo
(2008) namner i detta sammanhang spelregler kring ”hur man upptrader, hur och nar man
talar, staller fragor och svarar pa dem, hur auktoritet utévas, [och] hur man disponerar sin tid”
(s. 12). Vem man ar som elev i lararens 6gon paverkas av elevens personlighet, attityder och
beteende i stOrre utstrdckning an av prestationer. Denna kategorisering, menar Gustafsson
(2009), har betydelse for hur elevens sjalvfortroende utvecklas.

Det ar just ”skolans regler, normer och forvantningar” som en del elever bryter mot (Ogden,
2001, s. 86), och svarigheter att agera som normen kraver, kan visa sig pa manga olika satt
(a.a.). Eleven kan vara hogrostad, kan kréva standig bekréaftelse och uppmarksambhet eller sitta
tyst och passiv (a.a.). Han eller hon kan ha svart att tala tillsagelser eller ha svart med kon-
centrationen av nagon eller annan orsak. Ogden (2001) menar att det &r det utagerande barnet
som ar svarast “att handskas med”, medan eleven som utan orsak ar franvarande delar av eller
hela dagar ar lattare att handskas med, men utgor ett nog sa svart problem (a.a. s. 84). Gemen-
samt for dessa elever ar att de har svart i samspelet med kamrater och larare, vilket ar olyck-
ligt i de fall larare kanner sig "provocerade eller osakra” och pa sa vis far svart att vara positi-
va i métet med dem (a.a. s. 85). Detta ar extra kansligt eftersom dessa elever kan ha svart att
”acceptera de vuxnas makt” sarskilt om den ar auktoritar (a.a. s. 91). Iglum (1999) beskriver
problemet som att det som ses som ett avvikande beteende beror pa “de égon som betraktar”
(s. 18). Att lararens vardering av eleven paverkar dennes sjalvbild och sjalvfortroende poang-
teras ocksa av Groth (2007).

Hjorne och Saljo (2008) menar att skolan &r med och skapar avvikare eftersom man som elev
forutsatts agera pa ett visst satt, och om du avviker fran det far du “en identitet som avvikare”
(s. 70). Har du sedan den identiteten finns risken att den bekréftas, kanske inte bara i skolan,
och da beméts du pa ett speciellt sétt. Svarigheter att leva upp till vad som forvantas av en
kan, menar Hjorne och Séljo (2008) liksom Tideman och Rosengvist (2005), leda till skolsva-
righeter. De senare beskriver skolans problem med att méta alla barn, och att eleven som inte
passar in i systemet riskerar "att bli utstétt” (a.a. s. 25). For en elev som inte lyckas sa bra vid
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skolstarten kan svarigheterna forstarkas, menar Andersson (2004). Risken ar da stor att sjalv-
fortroendet sanks, eleven kommer efter och problemen blir annu stérre.

Larare &r ofta forebilder for eleverna och det finns en risk att de, genom hur de uttrycker sig,
formedlar “kénslor, attityder och varderingar”; de "avsléjar sin instéllning” (Bostrom & Wal-
lenberg, 2001, s. 134). Foucault (2003) talar om hur l&rare styrs av gallande normer och att de
"later kroppen, rorelserna, beteendet, uppforandet, fardigheterna och prestationerna” paverkas
av dessa (s. 306). Det finns, menar Saljo (2005), vissa giltiga satt "att uppfatta och forsta om-
varlden”, och dessa “ges en hog status” i skolan (a.a. s. 103). Detta ar en maktaspekt av laran-
det som séllan lyfts fram.

Enligt Bostrom och Wallenberg (2001) ar det den visuelle och den auditive eleven” som bast
kommer till sin ratt i den traditionella skolan (s. 15). De menar att de som istallet lar sig pa
andra satt, till exempel genom att rora pa sig och gora saker med handerna, forfordelas. Dessa
elever har ofta svart att sitta stilla och bryter darfor mot den dolda laroplanen, och om de inte
far undervisning som passar dem finns det, menar Bostrom och Wallenberg (a.a.), risk att de
“tappar sjalvfortroendet”(s. 15).

Den dolda laroplanen é&r, enligt MacDowell (1990), det som gor det svart for elever i riskzo-
nen. Han skriver att "the invisible curriculum is made up of the values and the attitudes com-
municated to the students by the school environment in which they find themselves” ( a. a. s.
24). Barn med en annan social eller kulturell bakgrund &r en av riskgrupperna, menar Hundei-
de (2003), just av anledningen att de kan ha svart att “forsta den dolda koden” (s. 150). Det ér,
framhaller Lundgren och Persson (2003) "kompetensen att hantera riskfaktorer” som avgor ett
barns utveckling (s. 19).

2.4.1.2 En skola for alla

I boken Inkluderande pedagogik i skandinaviskt perspektiv (Egelund m.fl. 2003) menar for-
fattarna att det svenska uttrycket en skola for alla, i Danmark motsvaras av den rymliga sko-
lan och i Norge av ordet inkludering. De varnar for att oreflekterat anvénda sig av uttrycken
eftersom de har olika betydelse i de nordiska landerna. Uttrycket en skola for alla innebdr i
Norge “en skola som tar emot alla elever”, men ingenting s&gs om hur sedan undervisningen
for alla ser ut, vilket ordet inkludering daremot beskriver (a.a. s. 181). Forfattarna definierar
ordet inkludering med att “eleven sa bra som mgjligt ska kunna forverkliga sig sjalv inom
ramen for sina forvéntningar, intressen och anlag” och att detta ska ske ”inom ramen for en
social gemenskap” dar en viktig aspekt ar deltagande “utifran demokratiska premisser” (a.a. s.
182). "Inkluderande undervisning™ ar att se som ett "mal att strava mot”, menar Emanuelsson
(2004, s. 116).

| foljande citat anvénder inte Dewey (1997) begreppet en skola for alla men val att skolan
maste acceptera olikhet och mangfald:

Ett samhalle som grundar sig pa tradition och sedvanjor utnyttjar individuella variationer bara till
gransen for vad konformiteten med det vedertagna tal: likformighet ar det viktigaste idealet inom
varje klass. Ett progressivt samhalle raknar individuella variationer som vérdefulla eftersom det
ser dem som redskap for sin egen utveckling. Déarfor maste ett demokratiskt samhalle i 6verens-
stammelse med sina ideal tillata intellektuell frihet och mangfaldens fria spelrum i uthildningen.
(Dewey, 1997, s. 358)
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Hjorne och Séljo (2008) menar att det ar dit skolan maste utvecklas; till att kunna méta och
hjélpa alla barn att finna sig till ratta i rollen som elev i en skola for alla” (s. 141). Forfattar-
na anar att aven till exempel klass och etnicitet paverkar om man “platsar” eller inte (Hjorne
& Siljo, 2008, s. 142). Mangfalden maste bejakas menar Bjork-Akesson (2007), och for att
det ska kunna ske kravs variationer i miljon i skolan och variation i bemdtande och pedago-
gik” (s. 96). Variationen kan da ge alla mdjlighet att utvecklas tillsammans med andra. Det
som enligt Egelund, Haug och Persson (2003) ar var stora utmaning nu, &r att ”skapa en skola
med storre acceptans for olikheter”. Skolan ska vidare ha en ”6kad formaga och vilja att agera
pedagogiskt i forhallande till en grupp elever som uppvisar stora inre olikheter” (s. 188). Det
ar, havdar Emanuelsson, Persson och Rosengvist (2001), skolans svarigheter med att hantera
elevers olika forutsattningar som definierar det behov som finns av differentierad undervis-
ning.

Det ar en paradox, menar Asmervik (2001), att skolan, som ska vara en “demokratisk tillgang
for alla”, kan gdra "barns problem manifesta” (a.a. s. 13). Han fragar sig vad det beror pa och
om vi bara ska acceptera det eller om vi kan gora nagot at det. Egelund, Haug och Persson
(2003) diskuterar diagnostisering av elever, och menar att det finns en stor risk att man stirrar
sig blind pa att en diagnos ar liktydigt med att vissa atgarder ska séttas in. De menar att det
ligger en fara i att man da fokuserar "mer mot individuella prestationer och mindre mot ge-
menskapen eller kollektivet” (a.a. s. 185), eftersom det kan leda till en exkluderande special-
undervisning. Slutligen menar Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) att uppgiften “for
en skola for alla” &r att se till att alla elever far kanna att de far vara med; om de far samarbeta
med andra kan de ocksa fa ett storre utbyte av "att vara i skolan” (s. 137).

2.4.2 Specialpedagogiskt stod

| laroplanen (Lpo 94, 2006) star det att skolan “har ett sarskilt ansvar for de elever som av
olika anledningar har svarigheter att nd malen for utbildningen” (s. 4). Detta stod ska utga
fran elevernas "bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper” och det ska tas hansyn
till “elevernas olika forutsattningar och behov” (s. 4). | Salamancadeklarationen (Svenska
Unescoradet, 2006) framhalls att elever i behov av sarskilt stod bor undervisas enligt den
sunda pedagogikens valbeprovade principer”, att denna "utgar fran att alla skillnader manni-
skor emellan ar normala” och darfor maste inlarningen “anpassas till barnens behov” (s. 15).
En sadan undervisning kommer alla elever tillgodo. Vidare havdas att alla elever "narhelst s&
ar mojligt, skall undervisas tillsammans” (a.a. s. 17). Dysthe (2003) menar att den viktigaste
utmaningen for skolan idag ar att ”finna samband mellan individen och gruppen och mellan
individualiserande och samarbetsinriktade former for larande” (a.a. s. 5). Det ar, enligt forfat-
taren, kommunikation av olika slag som binder samman gruppens och individens erfarenhe-
ter.

Ahlberg (2001) ser att det ar skolans organisation och styrning, kommunikation och samarbe-
te, elevernas erfarenheter och forutsattningar, lararnas kompetens och beredskap for att stodja
elever, samt utvardering och uppféljning, som &r avgorande for om skolan har férutsattningar
att stodja elever i svarigheter. Hon menar att mycket av lararens arbete gar ut pa att "utforma
undervisningen sa att eleverna uppfattar mening och sammanhang och far tillfalle att utnyttja
sin kreativitet och nyfikenhet” (a.a. s. 10), och att allt larande sker i samspel. Vidare argumen-
terar Ahlberg (a.a.) for att ett helhetsperspektiv &r a och o och att ett satt att ge alla elever moj-
lighet att lara sig efter sina forutsattningar” ar att arbeta tematiskt och ha ett ”problematise-
rande forhallningssatt” (a.a. s. 143)
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Att ha en helhetssyn ar mycket viktigt nar man ska kartlagga en elevs svarigheter (Ahlberg,
2001; Fischbein, 2007; Hjorne& Saljo, 2005; Groth, 2007), och bemétandet av eleven betyder
mycket fér om eleven ska lyckas (Hjérne & Saljo, 2008; Hundeide, 2003; Vernersson, 2002;
Kadesjo, 2007). Man maste som pedagog hitta elevernas styrkor och hjalpa dem att se och
arbeta med sina svagheter, menar Bostrom och Wallenberg (2001). Det &r ocksa viktigt att tro
pa elevernas formaga och visa pa majligheter istallet for hinder. Elever far inte kanna sig
misslyckade bara for att de gor ett misstag, menar forfattarna vidare. Lararen bor, enligt
Dysthe (2003) forsoka hitta elevens formagor och darefter rikta in sin undervisning pa “zonen
for mojlig utveckling” (s. 145). Om eleven far uppmuntran och positiv feedback dkar hans
eller hennes motivation for uppgiften och chansen for utveckling okar oavsett formaga (a.a.).
Just motivation, sjélvfortroende och sjalvkénsla, menar Vernersson (2002), &r “grunden for
allt larande”, och en radsla for att misslyckas kan leda till att eleven inte ens vagar forsoka (s.
27).

Andersson (2004) ser att de elever som “har en mer praktisk laggning” inte far mojlighet att
“utveckla en positiv sjalvkénsla” (s. 65) vid traditionell undervisning. For elever med kon-
centrationssvarigheter ar det dessutom léttare att vara uppmarksam och engagerad om de far
arbeta med nagot praktiskt (Kadesjo, 2007). Med en varierad pedagogik kan man na fler ele-
ver och ge dem mojlighet att utveckla bade starka och svaga sidor (Bostrom & Wallenberg,
2001). Hittar man det satt som eleverna bast lar sig pa har man “en av nycklarna till en for-
béattrad undervisning i skolan” (a.a. s. 20). Detta &r en utmaning for skolan, menar forfattarna,
eftersom det &r tidskrdvande och kan innebéra att pedagogerna behdver forandra sig. Just att
kartlagga hur barn tdnker och hur de lar sig bést framfor Fischbein (2007) som grunden nér
man ska anpassa pedagogiken till varje elev. Hon menar att de elever som far specialpedago-
giskt stod skulle "vinna pa mojligheten att anvanda andra sinnen i sitt larande” (a.a. s. 29).
Vidare poangterar Fischbein (a.a.) att det ar viktigt med arbete i grupp for att ka alla elevers
forstaelse for olikheter, vilket i sin tur kan motverka den utslagning som den 6kade konkur-
rensen i klasserna medfor.

Det &r inte bara uppgifterna och arbetsséttet som behdver anpassas for att passa alla. Bjérck-
Akesson (2007) menar att man dven méste tanka pa larmiljon. Viktigt &r ocksa att man arbetar
forebyggande; att man arbetar for att motverka att behovet av stod uppkommer. Aven Alex-
andersson (2009) lyfter fram betydelsen av miljon och menar att det behdvs “en aktiv elev, en
aktiv larare och en aktiv miljo” for att eleverna ska utvecklas bra i samverkan med andra; in-
kluderade (s. 113). Det &r ocksa av vikt att undervisningen knyter an till elevernas egna erfa-
renheter. Om undervisningen utgar fran eleven kan denna pa ett battre satt kanna ett samman-
hang i undervisningen och i och med det en strre meningsfullhet (Forsmark, 2009). Ahlberg
(2001) instammer och menar att man genom att variera undervisningen har mdjlighet att
"knyta an till varje elevs erfarenhet och forstaelse” (s. 145). Detta skulle utmana eleven mer
an om han eller hon fatt arbeta med enklare uppgifter eller saddant han eller hon redan kan.
MacDowell (1990) menar att det dessutom ar viktigt att tdnka pa att man inte har negativa
attityder till, och for laga forvantningar pa elever.

Alexandersson (2009) namner det av Bruner "myntade begreppet scaffolding” vilket innebar
att lararen ska ge eleverna det stod de behdver sa lange de behdver det (s. 113). Nar eleven
behdrskar fardigheten kan stddet successivt minskas. Detta stod bendmner Saljo (2005)
“kommunikativa stottor” (s. 123) och menar att dessa lika gérna kan vara instruktioner i skrift,
stodet behover med andra ord inte besta av att det ar en person som &r hjalparen. Stodet beho-
ver heller inte vara stort, utan det kan racka med att nagon klargor en fraga eller delar in ett
problem i “"mindre och valbekanta delar” (a.a. s. 120). Kadesj6 (2007) framhaller ocksa att det
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ar viktigt med struktur, och att eleverna som har svart att koncentrera sig far uppgifter som ar
"avgransade, dverblickbara och mojliga att ge feedback pa” (s. 221). Har, menar forfattaren,
kan uppgifternas svarighetsgrad sedan successivt okas. Det ar ocksa viktigt, menar Ogden
(2001), att eleverna far delta i utformning och upplagg av arbetet nar de ar aldre. Strukturen
kan da besta i att de far veta vad som ska laras in och att lararen forsoker begransa de faktorer
som kan vara distraherande (a.a.).

Larare som undervisar elever som har svart i skolan har en avgérande roll for hur eleverna ska
lyckas. Det ar viktigt att de "finns tillgangliga, behandlar eleverna pa ett positivt och konse-
kvent satt och ger konkret hjalp i skolarbetet”, menar Ogden (2001, s. 115). Vidare maste la-
rarna kunna klara av konflikter och motgangar. Iglum (1999) havdar aven vikten av att lararen
ar trygg, akta, tydlig och har humor. Att relationen mellan larare och elev och mellan elever ar
viktiga for hur skolgangen blir menar Lundgren och Persson (2003). De lyfter ocksa fram att
det ar viktigt att beakta balansen mellan ”de krav som stélls i skolan och barnens mojligheter
till inflytande och kontroll Gver sin situation”(a.a. s. 19).

Andersson (2004) och Kadesjé (2007) namner tva skal till exkludering av elever: att radda
eleven genom att ge honom eller henne stod i en lugn miljo, eller att radda klassen genom att
ta bort ett storningsmoment. Over huvud taget beror det pa lararen om eleven ska inkluderas,
menar Groth (2007). Ocksa Emanuelsson (2004) framhaller lararens ansvar, och menar att
undervisningen maste vara val planerad for att kunna "méta alla elevers olika behov inom
ramen for den sammanhallna gemenskapen” (s. 112). Han lyfter ocksa fram att det ar nodvan-
digt att samverkan sker i arbetslagen for framgang ska nas; problemen &r gemensamma. Aven
om inkludering ar att foredra, havdar Groth (2007) att ett avskiljande fran klassen kan vara
positivt om det har en positiv forknippning” for eleven (a.a. s. 161). Kadesjo (2007) i sin tur,
framhaller att elever med koncentrationssvarigheter ofta lar sig mer “under ett kort pass en-
sam med speciallararen™ &n han eller hon lar sig pa en hel dag i klassen (s. 190). Detta forkla-
rar forfattaren med att det i den lilla gruppen inte finns s& mycket som stor. Nar det galler
manga av eleverna som har stora svarigheter med koncentrationen havdar Kadesjo (a.a.) att
de har ett "behov av regelbundet aterkommande tillfallen med enskild eller personlig under-
visning” (s. 212). Dock géller for de flesta “barn med diagnoser” att de ska delta i den ordina-
rie undervisningen, men att ett stort behov “av speciellt utformade studiegangar” kommer att
finnas (a.a. s. 215).

2.5 Litteratursammanfattning

Vid skolutveckling &r det av vikt att initiativet till forandringen kommer fran dem det beror,
det vill sdga pedagogerna. Om man ser ett problem som behdver atgéardas och startar ett for-
battringsarbete utifran problemet, ar chansen storre att arbetet lyckas &n om initieringen
kommer fran skolledning eller kommun. Det ar med andra ord viktigt att pedagogerna ser en
vinst med forandringen. Vidare behdvs tid under initieringsfasen for att de nya idéerna ska ha
hinna forankras bland personalen. Tid behovs for till exempel diskussioner, vilka kan leda till
att det invanda tankemonstret andras; att de har tid att koppla det nya till sin egen verksamhet
och kunskapssyn, innan sjalva férandringsarbetet startar. Om man bara koper fardiga koncept
utan att géra om det till sitt eget finns det risk att det nya inte innebér en férandring pa djupet.

Nar sa implementeringsfasen tar vid &r det viktigt att tid finns till diskussioner for att utbyta

erfarenheter. Diskussionerna kan med fordel ske med larare ur andra arbetslag &n det egna, séa
kallade tvargrupper. Det ar vanligt att det under implementeringen k&nns som om det blir
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samre och da ar det viktigt att ha talamod, fokusera pa malet och stotta varandra. En god hjalp
hér ar att standigt utvardera och att reflektera kring utvarderingarna sa att man kan dra lardom
av dessa. Dokumentation lyfts ocksa som viktig.

Blossing (2006; 2008) for fram en modell for att beskriva kulturen pa en skola. Har ar det den
samarbetande eller professionella skolan som har storst chanser att lyckas na till den sa kalla-
de institutionaliseringen, det vill sdga nar det nya inte kdnns nytt langre. Bland det som ar
utmérkande for den samarbetande eller professionella skolan &r att forbattringsbefrdmjande
roller finns. Dessa &r visionar, uppfinnare, tidiga tillampare, padrivare, malhavdare, kvarhalla-
re och granskare.

Entreprendriellt larande innebér en férandring av undervisningen som i korthet syftar till att
starka elevernas tro pa sig sjalva och sin formaga. Vidare ska elevernas eget ansvarstagande
oka och de ska bli foretagsamma. For att na dit behdver undervisningen férandras. Eleverna
behover fa vara delaktiga i planeringen och det ar viktigt att de arbetar mot mal pa egen hand,
samt att utvardering under och efter arbetet ska hjalpa dem att utveckla sitt arbetssatt och
larande. Undervisningen bor vara mer varierad for att dven elevernas hogra hjarnhalva ska fa
mojlighet att utvecklas; kreativiteten bor tranas. Det &r ocksa av vikt att det i undervisningen
sker ett utbyte med narsamhallet for att pa sa sétt gora skolgangen mer verklig; ge eleverna ett
storre sammanhang.

Under elevernas fria arbete ska stod ges utifran elevernas behov. Det lyfts att pedagogens satt
att introducera arbetsséattet ar avgorande for hur det sedan kommer att ga, samt att alla kan lara
sig att arbeta entreprendriellt. Den inlarda hjalplosheten maste motverkas liksom elevernas
antistrategier, som handlar om att ta sig genom dagen med minsta méjliga anstrangning.

I litteratur kring entreprendriellt larande lyfts de internationella ekonomiska marknadskrafter
som ligger bakom behovet av mer initiativrika arbetstagare och/eller personer som é&r villiga
att starta egna foretag. Entreprendriella egenskaper é&r, enligt var nuvarande regering, nagot
som alla behdver for att bli framgangsrika. Vidare lyfts att det &r viktigt att dagens ungdomar
inte utbildas for att komma ut i gardagens arbetsliv. Projekt i skolorna for att introducera ent-
reprendriellt larande far ekonomiskt stod fran bade dverstatlig och nationell niva.

| svenska studier som har gjorts under de senaste aren fors bland annat fram att det ar svart att
forandra en sa etablerad organisation som skolan &r. Det finns har en risk att det nya bara blir
en mindre forandring av det som redan sker pa skolan. Férdelar med entreprendriellt larande
har mérkts och da bland annat att eleverna kénner sig mer motiverade, de upplever ett storre
sammanhang, och de kanner att de far utga fran sin egen erfarenhet. Eleverna far, vidare, vara
mer aktiva och de samarbetar mer. Avslutningsvis fors det fram att den litteratur som finns
kring entreprendriellt larande far traditionell undervisning att framsta som negativ i jamforel-
se med den positiva modell som lyfts fram; litteraturen &r dikotomiserande.

Orsakerna till att elever behdver sarskilt stod i skolan ar manga. | de fall dar de vuxna i hem-
met inte orkar eller kan ge barnet stod kan skolan vara en fast punkt och trygghet. A andra
sidan kan skolan vara orsak till, eller forstarka elevens problem. Detta kan vara fallet om ele-
ven har svart att leva upp till de normer som rader i skolan, till exempel genom att inte kunna
sitta stilla, vanta pa sin tur eller vara tyst. Oavsett vad som ligger bakom problemen som till
exempel svarigheter att paborja en aktivitet, att koncentrera sig pa en uppgift, att tala tillsagel-
ser, att halla motivationen uppe eller att samarbeta med andra, ar det av vikt att dven upp-
marksamma hur detta paverkas av den traditionella skolmiljon. Den dolda laroplanen fore-
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skriver att du som elev ska kunna kontrollera dina impulser, klara av att bli avbruten och dis-
traherad, lyda lararen och upptrada pa ett visst satt. Om du bryter mot de oskrivna reglerna
kan du bli beddmd som en avvikare. Detta kan i sin tur leda till en férsamrad sjalvbild och
sjalvkansla. Sarskilt svart att forsta den dolda laroplanen kan det vara fér elever med en annan
social eller kulturell bakgrund.

| en skola for alla ar det viktigt att acceptera olikheter och mangfald, och att alla far forutsatt-
ningar att lyckas. Traditionellt sett &r det lattare i skolan for elever som bast lar sig genom att
se och hora. De elever som behdver rora pa sig och gora saker med handerna bryter latt mot
den dolda laroplanen och behdver en annan sorts pedagogik an den géngse. Variation ar av
vikt for att kunna méta alla och ge alla en chans att lara sig pa sitt basta satt.

Forutom att ha en helhetssyn och att variera undervisningssattet ar det viktigt att undervis-
ningen anpassas till de enskilda eleverna. Det ar av vikt att utga fran elevernas erfarenheter
och ge dem stod sa lange de behdver det, for att sedan successivt minska stodet, sa kallad
scaffolding. Stodet kan vara struktur, att fa tydliga ramar och hjalp att se malet. Det ar vidare
viktigt att eleverna ser ett sammanhang och en mening med det de gor vilket kan nas genom
att arbeta tematiskt. Ett sadant arbetssétt kan ge eleverna mojlighet att i samspel med andra
utnyttja sin kreativitet och nyfikenhet. Pedagogen behdver vara trygg och akta samt fokusera
pa elevernas styrkor och forstarka dessa. Det ar har viktigt att se méjligheter istallet for hin-
der. Inkludering kan vara ett mal att strava mot, men exkludering kan i vissa fall upplevas
som positiv.
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3 Syfte och fragestéallningar

Studien syftar till att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, belysa ett skolutvecklingsarbete
mot entreprendriellt larande. Mina fragestallningar ar:

e Hur ar entreprendriellt 1&rande initierat och implementerat?
e Vad kénnetecknar entreprendriellt larande och hur uppfattar speciallérare, pedagoger

och elever det fordndrade arbetssattet?
e Finns det nagot som tyder pa att arbetssattet leder mot en skola for alla?
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4 Metod

Det valda angreppssattet ar etnografiskt. Valet baseras pa att jag harigenom kan komma nara
den praktiska verksamheten och kan anvanda flera olika insamlingsmetoder. De metoder som
valts till studien &ar deltagande observation, en fokusgruppsintervju och en gruppintervju. En
etnografisk studie brukar paga under lang tid, men eftersom jag har erfarenhet av skolans
varld samt kanner skolan i studien sedan min praktikperiod, finns viss forforstaelse for omra-
det. Studieobjektet ar med andra ord inte “ett fraimmande lokalsamhalle” (Alvesson & Skold-
berg, 2008, s. 177). Det &r dock av vikt att hela tiden vara medveten om att forforstaelsen kan
paverka tolkningen av empirin. Att vara kand sedan tidigare ar positivt i bemarkelsen att det
ar lattare att smalta in i miljon (Hammersley & Atkinson, 2007), men det kan samtidigt vara
negativt da det kan vara svart att halla distans i motet med pedagoger. Har maste jag hela ti-
den vara medveten sa att empiriproduktionen inte paverkas; det blir extra viktigt med ett kri-
tiskt forhallningsséatt och att jag satter mig sjalv “inom parentes” (Kullberg, 2004, s. 94).

Den kvalitativa fallstudiens metodik kommer att anvandas eftersom fokus “ligger pa process
snarare an pa resultat, pa kontext snarare an pa specifika variabler och pa att upptacka snarare
an pa att bevisa” (Merriam, 1994, s. 9). Vidare ar en kvalitativ fallstudie “en vél avpassad me-
tod for att forsta och tolka observationer av pedagogiska skeenden och foreteelser” (a.a. s.
17), vilket ligger i linje med studiens syfte. En etnografisk fallundersokning handlar, enligt
Merriam “om en sociokulturell analys av den enhet som studeras”. Vidare ar det som skiljer
den hér typen av undersokningar fran annan kvalitativ forskning inriktningen ”pa den kultu-
rella kontexten” (a.a., s. 37). Detta stoder valet da det bland annat ar hur arbetssattet forand-
rats som studeras.

4.1 Etnografisk forskningsansats

Den etnografiska forskningsansatsen ar relativt ung och anvandes initialt av antropologer fran
mitten av 1800-talet (Kullberg, 2004; Hammersley & Atkinson, 2007). Det ar en "specifik
kultur” som undersoks och i studien intar forskaren “undersokningspersonernas perspektiv
och forsoker att se varlden genom deras 6gon” (Kullberg, 2004, s. 43). Data produceras och
samlas in under en lang tid och analyseras hela tiden parallellt med att litteratur lases. Forska-
ren kontrasterar och reflekterar det upplevda med det lasta. En avslutande analys gors och
rapporteringen “sker genom en text som &r berattande (narrativ), beskrivande, analyserande
och tolkande” (a.a. s. 43). Har &r det vanligt att metaforer anvands. Forskaren kan i sin studie
antingen folja "upptacktens vag” (induktiv forskning) och da skapa teorier, eller ocksa kan
han eller hon f6lja “bevisets vag” (deduktiv forskning) vilket innebér att fran borjan uttalade
hypoteser provas under studien (Kullberg, 2004, s. 53). Inom den etnografiska forskningen &r
det vanligt att anvanda manga olika metoder for insamling och producerande av empiri vilket
kan leda till att "resultatets giltighets- och trovardighetskrav” kan séakerstéllas genom sa kallad
”metodtriangulering” (Kullberg, 2004, s. 75). Kullberg (2004) och Hammersley och Atkinson
(2007) poangterar att de inledande fragestéllningarna kommer att kunna forandras under den
etnografiska studiens gang utifran det forskaren upptécker ute i faltet.

I en etnografisk studie studeras ménniskan i sin naturliga omgivning, samt processer som le-
der till férandring (Kullberg, 2004), och att studera den férandring som nu sker pa skolan kan
kanske ge pedagogerna stdd i den fortsatta implementeringen av det nya arbetssattet. Det ar,
slutligen, av vikt att under studiens gang reflektera over vilken paverkan man som forskare
har pa det som sker (Alvesson & Skdéldberg, 2008).
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4.2 Insamlingsmetoder

Empirin insamlas och produceras pa flera olika sétt. Dels genom en fokusgruppsintervju med
skolans tre speciallarare, vilka blir nyckelinformanter da de alla ingar i varsitt arbetslag och
har overblick 6ver arbetet i arbetslaget samt undervisningen av elever i behov av sarskilt stod.
De diskuterar kring ett par fragestallningar (bilaga 4). Att gora intervjun i grupp har inte bara
fordelen att det ar tidsbesparande, en nog sa viktig vinst ar att de tre speciallararna far ta del
av varandras asikter och idéer kring arbetet med elever i behov av sarskilt stod. Detta kan in-
nebéra att de lar av varandra (Kvale, 1997; Saljo, 2005). Jag kan ocksa genom intervjun fa en
”koncentrerad insikt om hur gruppmedlemmarna ténker kring ett visst &mne” (Wibeck, 2000,
s. 58). Fokusgruppsintervjun spelas in pa band. Férdelen med det ar att jag da kan vara kon-
centrerad pa samspelet mellan de tre deltagarna. Jag kan da ocksa lattare se till att talutrym-
met delas pa ett bra satt sa att ingen av deltagarna tar 6ver, vilket kan vara en fara vid fokus-
gruppsintervjuer (a.a.).

Den forsta tanken var inte att géra en fokusgruppsintervju utan att under hosten regelbundet
traffa namnda grupp i nagot som mer skulle likna aktionsforskning. Har skulle jag fungera
som en handledare som med den utanforstaendes 6gon skulle kunna aktualisera fragor kring
deras arbete och lyfta fram deras kompetenser (Gjems, 1997). Aktionsforskning uteslots dock
pa grund av den begransade tiden for undersokningen.

En annan metod som kunnat valjas istallet for gruppintervjun ar den strukturerade eller halv-
strukturerade intervjun; med helt fardiga fragor av enkattyp, eller fragor med 6ppna svar dar
foljdfragor fanns till hands. De tre speciallararna skulle ocksa ha kunnat intervjuas var for sig
vilket gett mojligheten att jamfora svaren. Att den metoden inte valts handlar fraimst om att
fokusgruppsintervjun leder in deltagarna i en diskussion kring de olika satt det finns att ge
elever stod i skolan vilket inte skett genom separata intervjuer. Syftet &r heller inte att jamfora
svaren pa intervjuer, utan snarare att félja processen i den forandrade undervisningen. | en
diskussion med andra kan de deltagande sétta ord pa och fa syn pa sina egna tankar, samt
spegla dem med andra (Wibeck, 2000). Slutligen hade det kunnat géras en kvantitativ analys
av en strukturerad enkat, men av samma anledning som ovan hade det blivit svarare att ringa
in informanternas tankar kring utvecklingsprocessen.

Den strukturerade enkaten var mitt forsta val nér det galler skolans 6vriga personal. Har var
tanken att det skulle ga fort att f& mycket information, som sedan hade kunnat sammanstéllas
och ge en samlad bild av hur samtliga pedagoger ténkte kring utvecklingsarbetet. Detta skulle
ge mig mojlighet att ”finna monster eller lagbundenheter som antas gélla generellt” (Stukat,
2005, s 31). Mitt val foll dock pa att lata pedagogerna gemensamt, under diskussion, formule-
ra svar pa nagra fragor (bilaga 5). Dessa fragor besvaras sedan av en talesperson fran varje
arbetslag, vilket sker vid en gruppintervju som spelas in pa band. Det &, menar Hammersley
och Atkinson (2007), svart att intervjua alla i en stor organisation, varfor man som forskare
far valja representativa personer. For att alla ska fa samma information, och for att sakerstélla
att fragorna uppfattas sa som avses, genomfors ett mote i arbetslagen. Pedagogerna far vid det
tillfallet aven informationen skriftligt (bilaga 2). Fordelen med att forst lata pedagogerna prata
ihop sig och sedan intervjua representanterna ar att det, liksom i fallet med speciallararna, kan
leda till larande inom gruppen (Wibeck, 2000). Genom att ga tillvaga som beskrivet ovan kan
pedagogerna, battre &n genom att besvara enkatfragor, halla tankarna pa processen levande.

For att kunna fa en uppfattning om samspelet mellan pedagogerna nér de diskuterar fragorna i
arbetslagen fanns tanken att delta och gora en inspelning av diskussionen. Detta visade sig
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dock inte vara mojligt. Skolledaren hénvisade till att det skulle ta for mycket tid for pedago-
gerna, varfor mitt val blev ovan namnda intervju. Det jag nu gar miste om ar interaktionen
mellan pedagogerna och det kan pa sa vis vara nagon eller nagra pedagoger dominerar i sam-
talet (Wibeck, 2000). Jag far heller ingen uppfattning om huruvida alla deltar vid diskussio-
nen eller hur valet av representant sker.

For att fa en inblick i hur det nya arbetssattet fungerar i praktiken — komma narmare verklig-
heten — kommer slutligen undervisningen i en 9:a foljas under en vecka med “vanlig” under-
visning och under en projektvecka. Min roll blir som deltagande observator; observationsrol-
len kommer att tonas ner och forsok goras att ”ga in i ett sd nara samspel som mojligt” (Fan-
gen, 2005, s. 30). Vad som ska observeras kommer fran borjan vara styrt av fragestallningarna
i studien, men nagot kodningsschema kommer inte att anvandas eftersom fragan om var fokus
ska ligga kommer att paverkas av det observerade och det kan komma att &ndras under obser-
vationens gang (Merriam, 1994). "Fieldnotes are always selective: it is not possible to capture
everything”, skriver Hammersley och Atkinson (2007); vad som antecknas styrs av “one’s
general sense of what is relevant to the ... problems” (s. 142).

Under observationsveckorna kommer informella samtal/intervjuer att utféras med bade peda-
goger och elever, nar och om tillfalle ges i anslutning till arbetspass och pa raster. Har kan
kompletterande information fas (Alvesson & Skoldberg, 2008). Hammersley och Atkinson
(2007) talar om att det finns speciella platser dér sannolikheten ar stdrre att man som forskare
ska kunna fa information informellt; dessa &r "often rewarding locations for the ethnographer
to visit” (s. 99). Dessa platser kan det vara av vikt att finna. Slutligen insamlas relevanta do-
kument rorande planeringar, malbeskrivningar och utvarderingar. Dessa kan anvandas for
information, samt for att “verifiera resultat” (Merriam, 1994, s. 119).

4.3 Urval

Valet av skola var givet eftersom en forutsattning var en skolutveckling mot entreprenériellt
larande, och att en sadan just startat vid den valda skolan (vilken presenteras i kapitel 6.1). En
annan skola i samma situation hade kunnat valjas, men det hade da tagit langre tid att lara
kdanna miljon. Att valet foll pa att samla empiri fran skolans tre speciallarare sags som centralt
eftersom de har en helhetlig bild av bade elever och pedagoger i respektive arbetslag. Pedago-
gerna som far reflektera 6ver och sammanfatta hur forandringen ser ut utifran sitt eget per-
spektiv och hur elevernas situation forandrats, ger empiri som mer direkt knyter an till frage-
stallningarna i studien. Att slutligen vara med i verksamheten tva veckor mojliggor att efterat
gora en jamforelse mellan det jag ser och det som sagts under intervjuerna (Stukat, 2005). Att
observationen sker i en 9:a, och inte bland yngre elever, beror pa att 9:orna har varit med in-
nan forandringen, samt att de genom sin alder och erfarenhet troligen, battre &n yngre elever,
kan reflektera kring de férandringar som skett.

4.4 Genomfdrande

Nedan beskrivs i korthet genomforandet. Avsnittet ar indelat under rubrikerna Fokusgrupps-
intervju, Gruppintervju, Deltagande observation och Informella intervjuer.
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4.4.1 Fokusgruppsintervju

Intervjun inleddes med att fragestallningarna (bilaga 4) delades ut och den inledande texten
lastes hogt. Pa fragan om informanterna ville lasa intervjuutskriften for godkannande sa alla
att det inte var nddvandigt, men att de kunde gora det om det var till hjalp. Vidare informera-
des det om att de i utskriften skulle kallas A, B och C, men att sa inte blir fallet i uppsatsen.

Fragestallningarna lastes upp och foljdes av en fraga om nagot var oklart. Nar det inte var sa
forklarades intervjuns struktur; att de startas och sedan till storsta delen fa prata pA medan min
roll skulle vara att lyssna, kanske stilla nagon fortydligande fraga och att halla ordning pa
tiden sa att intervjun inte drog ut pa tiden.

Intervjun dgde rum i ett grupprum pa skolan och omfattade knappt en timme. Ett avbrott
skedde ndr en av specialldrarna fick ett samtal. Densamma var sedan tvungen att ldmna inter-
vjun och aterkom forst mot slutet. Intervjun spelades in pa en Mp3-spelare.

4.4.2 Gruppintervju

En representant fran vardera arbetslag deltog i en gruppintervju. | forvag hade alla fatt besvara
fragorna (bilaga 5) pa egen hand och diskutera dem i respektive arbetslag. Intervjun dgde rum
pa skolan i ett mindre konferensrum i anslutning till tva av arbetslagens arbetsrum, med plats
for atta personer runt ett ovalt bord. Rummet bokades i forvag.

Intervjun inleddes med fradgan om de tre representanterna last igenom informationen i anslut-
ning till frdgorna vilket de gjort. Darefter gjordes ett uppehall vid den sista meningen i be-
skrivningen varvid informanterna blev informerade om en 6verenskommelse om att de kom-
mer att fa ta del av studiens resultat nadgon gang i februari, samt att skolan far ett exemplar av
den fardiga uppsatsen. Intervjun, som omfattade en timme, spelades in pa en Mp3-spelare.

Aven hir blev det ett kortare avbrott d& en annan pedagog tittade in for att se om rummet var
ledigt for ett samtal.

4.4.3 Deltagande observation

Den deltagande observationen genomfordes under elva skoldagar; de forsta fem under sa kal-
lad traditionell undervisning och de foljande sex under ett projektarbete. Under framfor allt
raster nedtecknades fortldpande intryck i en liten anteckningsbok. Dessa renskrevs sedan efter
skoldagens slut och lag till grund for den fortsatta observationen. Den sista dagen av observa-
tionen bestod av utvardering. Da gavs daven mojlighet for mig att tacka och ta adjo.

4.4.4 Informella intervjuer

Empirin fran de informella intervjuerna insamlades i forsta hand under raster, men vid nagra
tillfallen aven under lektionstid — da initierat av elever.

4.5 Bearbetning

Direkt efter intervjuerna transkriberades empirin. Transkriberingen utférdes noggrant da det
var viktigt att inte bara fa med det sagda utan dven ha mojlighet att reflektera 6ver det som
inte sagts i ord utifran tonfall, pauser osv. (Wibeck, 2000; Merriam, 1994).
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Under veckan i verksamheten fordes faltanteckningar med jamna mellanrum i ett litet block.
Detta gjordes i huvudsak under raster for att det inte skulle stora verksamheten (Merriam,
1994). Anteckningarna renskrevs efter skoldagens slut (a.a.). En viss analys skedde redan i
detta skede, bland annat i form av fragor. Under veckorna i verksamheten férdes dven logg-
bok/dagbok, dér reflektioner och tolkningar kring dagens erfarenheter helt forutsattningslost
samlades for att sedan anvéndas som komplement till observationsanteckningarna (a.a.).

Dérefter vidtogs en analys och kategorisering, dar jag forsokte ” finna monster, géra jamfo-
relser och kontrastera olika data mot varandra” (Wibeck, 2000, s. 97). Jag letade regelbun-
denheter och foreteelser som aterkommer i informationen” (Merriam, 1994, s. 145). Genom
analyserna forsokte jag “upptacka inneborder” och "utveckla forstaelse” (a.a. s. 130). Att an-
vanda olika insamlingsmetoder 6ppnade fér en mojlighet till triangulering, vilket kunde hjélpa
att sakrare “bestamma ett visst fenomen” (Alvesson & Skoldberg, 2007, s. 179), eller som
Merriam (1994) uttrycker det kunde jag “utnyttja alla fordelar med metoderna och anda ha
kontroll éver deras nackdelar” (s. 85).

4.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabiliteten, tillforlitligheten, i studien &ar ett matt pa hur val de anvanda metoderna har
lyckats visa det som var syftet med studien (Kullberg, 2004; Stukat, 2005). | kvalitativa studi-
er omfattar begreppet dven forberedelser och efterarbete (Kullberg, 2004). Under lang tid in-
nan datainsamlingen férbereddes studien genom inlésning av litteratur inom omradet. Da syf-
te och fragestallningar annu ej var helt uttalade blev litteraturlasningen omfattande och inte
enbart riktad mot det som sedermera blev mitt syfte. Under datainsamlingsperioden var jag
inledningsvis mycket noggrann med att informera personal och elever pa skolan om syftet
med studien, och svarade pa fragor kring det under all tid ute i verksamheten.

Vid fokusgruppsintervjun fanns tva fragestéllningar rorande speciallararnas arbete. Under
intervjun kom ytterligare fakta till studien fram bland annat med hjalp av féljdfragor och de
nyckelord som lyftes fram i intervjuguiden (bilaga 4). Detta ledde till en rikare bild av utveck-
lingsprocessen pa skolan an om informanterna strikt foljt fragestallningarna. Som é&r fallet
under en etnografisk studie kan fokus forandras. Detta var till viss del fallet i studien varfor
intervjuguiden till dvriga pedagoger (bilaga 5) fardigstalldes under tiden ute pa skolan.

Da det inte fanns tid att utprova fragorna till gruppintervjun gicks dessa igenom noggrant med
en representant fran varje arbetslag, for att kontrollera om tvetydigheter fanns. Fragorna gled
in i varandra, vilket ocksa tydligt visade sig under intervjun, men de gav anda svar pa frage-
stéllningarna.

Den deltagande observationen paborjades ganska forutsattningslost. Under den inledande
veckan formades en bild av klassen och samspelet mellan larare och elever, samt elever emel-
lan. Under den andra veckan kunde sedan jamforelser i arbetssatt mm goras, och da fanns
aven mojligheten att genom informella intervjuer hora elevers uppfattning om férandringen.
Under de bada veckorna var jag mer eller mindre delaktig i elevernas arbete, mer i rollen som
elev an som larare. Den forsta dagen med eleverna uppkom fragan om jag kunde vikariera.
Detta avbojdes, vilket visade sig vara mycket vardefullt da vikariatet bland annat visade sig
vara i den klass dar observationen skulle dga rum, den forsta lektionen. Om jag vikarierat
hade eleverna redan fran start sett mig som larare och det ar tveksamt om den bilden hade
kunnat suddas ut. Ytterligare detaljer som gjorde mig till nagot annat an larare ar det faktum
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att jag inte hade nagra nycklar, samt att de flesta raster tillbringades i korridoren bland elever-
na. Lunchen intogs dock framfor allt i séllskap av pedagoger.

| detta avsnitt valjer jag ocksa att diskutera hur studiens reliabilitet kan ha paverkats av att jag
sedan tidigare ar kand av manga av pedagogerna pa skolan. Under grundutbildningen gjorde
jag min praktik pa skolan under sju veckor, och drygt halften av lararkaren ar nu densamma.
Fordelarna med att jag var bekant vags mot min forforstaelse, vilken kan ha bidragit till att
skeenden tolkats felaktigt och att férhastade slutsatser har dragits. Det arbetslag dar mina for-
na handledare ingar ar dock inte detsamma som det jag nu deltog i.

Validiteten, giltigheten, har att géra med om man verkligen underséker det som var avsikten
med studien (Kullberg, 2004; Stukat, 2005). Liksom tidigare namnt var fragestallningarna till
speciallararna inte fullt riktade mot studiens slutliga syfte. Dock blev resultatet av intervjun
rikare i innehall an forvantat. Intervjuguiden till all personal pa skolan var mer detaljerad och
har kunde syftet pa ett tydligare satt skonjas. Det som dock inte framkom &r hur manga som
deltog i arbetslagens forberedande diskussioner, samt hur valet av representant till gruppinter-
vjun gick till. Validiteten i den deltagande observationen kan diskuteras i ljuset av syftet. Pa
tva veckor ar det inte mojligt att folja en utvecklingsprocess, men det som erh6lls genom ob-
servationen och de informella intervjuerna kan bidra till att stérka studiens reliabilitet.

Generaliserbarheten, det vill séga for vilka studiens resultat galler, kan inom en etnografisk
studie vara problematiskt. Det man kan saga &r att det man studerar ger resultat som kan ses
som monster for fortsatta studier (Kullberg, 2004). En mer rattvisande term kan istéllet vara
relaterbarhet, da andra som befinner sig i en liknande situation kan relatera till det studien
kommit fram till (Stukét, 2005).

4.7 Etik

Riktlinjerna fran Vetenskapsradet (2007) foljdes pa detta satt: nar studien, och syftet med den,
presenterades for personalen pa skolan forsakrades den insamlade empirin endast kommer att
anvandas till min forskning — informations- och nyttjandekravet — att fingerade namn kommer
att anvandas i all empiri, daribland skolans och kommunens — konfidentialitetskravet — och att
det &r frivilligt for dem att delta samt att de har ratt att avbryta sin medverkan — samtyckeskra-
vet. Det jag berattade finns med pa det informationsbrev som delades ut vid samma tillfalle
(bilaga 2). De fick &ven erbjudandet att ta del av den féardiga studien. Infér den deltagande
observationen besoktes klassen och de fick information muntligt om vem jag ar och att jag
ska gora en undersokning om entreprendriellt larande. Vid samma tillfalle delades ett infor-
mationsbrev till hemmen ut (bilaga 3). Detta var sarskilt viktigt da alla elever &nnu inte hade
fyllt 15 ar. I informationsbrevet ombads foraldrarna skriva under pa att de tagit del av infor-
mationen, samt skriva om det ar okej att deras barn finns med i studien eller att de avbdjer.
Om de avhojer far jag undvika att anteckna sadant som ror deras barn.

Under hela studien var jag noga med att férvara min empiri sakert. Fingerade namn anvandes

vidare i all empiri sa att ingen direkt skulle kunna identifiera deltagande personer om material
skulle komma i obehdriga hander.
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5 Resultat

Resultatkapitlet inleds med en presentation av skolan i studien. Darefter foljer resultatet fran
den formella gruppintervjun med arbetslagsrepresentanterna, fokusgruppsintervjun med sko-
lans speciallarare, resultatet fran den deltagande observationen, och avslutningsvis 6vrig em-
piri insamlad genom informella intervjuer med pedagoger. | den I6pande texten Kkursiveras
utdrag ur intervjuer och samtal och vid langre citat separeras utdragen fran dvrig text.

5.1 Presentation av skolan

Skolan i studien ar en 6 - 9-skola i en mindre landsortskommun i véstra Sverige. Vid skolan
arbetar en skolledare och 32 pedagoger (19 kvinnor och 13 méan) fordelade pa 24 heltidstjans-
ter. Pedagogerna &r indelade i tre arbetslag dar aven en specialldrare och en elevassistent
tjanstgor. Varje arbetslag har en arbetslagsledare. Tva av arbetslagen har en klass i vardera ar
6 - 9 och ett arbetslag har darutover en extra ar 8. Skolan har ca 300 elever. Pedagogerna har
sina arbetsplatser tillsammans i tre separata rum. Tva av rummen &r belagna i anslutning till
huvudingdngen och ett stort personalrum med koksdel, matplats, samt tva soffgrupper. Ett
arbetslag har valt att forlagga sitt arbetsrum till en annan del av skolan, i narheten av deras
klassers hemklassrum. Tre av pedagogerna pa skolan arbetar 20 % som utvecklingsansvariga.

5.2 Gruppintervju

Gruppintervjun presenteras under rubrikerna Skillnader mellan arbetslagens projektperioder,
Forandringar, Fordelar med det nya arbetssattet, Nackdelar och svarigheter med det nya
arbetssattet, Visioner och slutligen Elever i behov av sarskilt stdd.

5.2.1 Skillnader mellan arbetslagens projektperioder

De tre arbetslagen har arbetat pa olika sétt nar det galler projekten. | tva arbetslag har endast
sexor och sjuor deltagit, medan det tredje arbetslaget haft projekt i alla klasserna samtidigt.
Ett av arbetslagen dar sexor och sjuor deltagit har haft projekttid inlagd under delar av dagar
utstrackt Gver sa gott som hela terminen, medan de tva 6vriga haft enstaka perioder dar det
ordinarie schemat nastan helt frangatts. Gemensamt har dock varit att spraklektionerna har
legat kvar, och i olika grad &ven andra amnen sasom musik, idrott, sl6jd och hem- och kon-
sumentkunskap.

5.2.2 Férandringar

Den forsta fragan i gruppintervjun handlade om pa vilket satt deras arbete forandrats i och
med att utvecklingsarbetet paborjats. En av de forandringar som beskrevs var att de nu samta-
lar om och diskuterar de olika &mnena inom arbetslaget, tidigare hade det mest varit elevvar-
den de samarbetade kring. De utvérderar ocksa gemensamt, skriver riskanalyser och bedom-
ningsmatriser samt diskuterar bedémning. Over huvud taget arbetar pedagogerna mer till-
sammans bade fore, under och efter temana, dn de gjorde tidigare. Ett samarbete mellan sko-
lor i andra kommuner finns ocksa dar det ges tillfalle for utbyte av idéer kring det fornyade
arbetssattet.

Nagot arbetslag har ordnat sa att eleverna fatt gora ett flertal studiebesok inom projekten, och
nar de har projektarbete far de dessutom arbeta under langre sammanhéngande tidsperioder.
Informanterna upplever att eleverna ar lite mer delaktiga, de far lite fler valmojligheter och de
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far ta ett storre eget ansvar, men att det fortfarande ar valdigt lararstyrt och att eleverna fortfa-
rande till storsta delen arbetar med samma saker — det har annu inte blivit sa individualiserat.
Detta forklaras med att de annu bara har paborjat arbetssattet och arbetar i A-projekt. Nagot
arbetslag hade just inlett ett tema dar eleverna fatt vélja ganska fritt nar det géller innehall och
redovisningssatt. Ett omrade for temat fanns pa forhand, men med en storre valfrihet for ele-
verna. Ndr dessa val &r gjorda ska arbetslaget skriva en individuell matris for var och en av
eleverna.

5.2.3 FOrdelar med det nya arbetssattet

Som fordelar med det forandrade arbetssattet ndmns det ovan redovisade, namligen att de nu
diskuterar annat an elevvard i arbetslaget. De far pa sa vis en storre inblick i varandras amnen.
Vidare ses det som positivt att eleverna nu far arbeta i langre sammanhangande tidsperioder,
att man inte behdver bryta mitt i, vilket ocksa leder till en storre flexibilitet. Ett av arbetslagen
framholl att omvaxlingen eller variationen ar ju det storsta, att vi har en krydda till att stoppa
in i var skolvardag som stimulerar. De ar 6verens om att det ar mycket roligt att arbeta i pro-
jekt nar allt flyter pa och man ser att det funkar, dock blir det ju inte alltid sa.

En av forutsattningarna for att det ska fungera bra har for arbetslagen varit att manga vuxna
deltagit i grupperna. En pedagog beskriver en sadan situation sa har:

Da var det ju en helt annan majlighet att jobba, man hann sitta och prata med eleverna ... det var
ju en underbar situation ... s& man ser ju att ju fler manniskor man ar och delar upp och hinner sit-
ta och prata, alla var igang, alla fick den hjalp de behévde ... och jag kande mig lugn och trygg
och behgvde inte titta bakom ryggen och hjalpa dem och springa runt ... da kanner man att s& har
ska det ju vara, det &r ju det, det var ju en dromtillvaro...

Behovet av att folja upp och utvardera arbetet &r stort. Ett uppfoljningstillfalle for arbetslagen,
anordnad av ME-University, var inplanerat, men det avbokades eftersom det varken fanns
pengar eller ork till att dka. Personalen har istéllet haft ett tillfalle med tvargruppsdiskussioner
kring hur arbetet gatt, och en pedagog sa att satta sig ner och géra som vi gor nu ... ar en
ganska bra injektion ocksa. Dock &r det av vikt att det blir en diskussion i hela arbetslaget
eftersom det inte leder sa langt om de bara sitter har och tycker att alla i arbetslaget inte drar
at samma hall.

5.2.4 Nackdelar och svarigheter med det nya arbetssattet

Som en av nackdelarna lyfter ett av arbetslagen fram att det kan finnas mgjlighet for de lata
eleverna att smita undan, men att de kanske ska tillatas att gora det, for att de med stod av
utvardering ska kunna fa syn pa sin egen arbetsinsats och utveckling.

Nar en pedagog varit ensam med en klass har arbetssituationen blivit mycket svar och mojlig-
heten att bedéma det eleverna gor, processen, har varit i det narmaste obefintlig. En pedagog
beskriver ett sadant tillfalle som att ... det gick ju bara inte ..., pedagogen hade fullt upp och
servade dem och forsokte ge dem hjalp. Pa produkten hade det gatt att se att vissa hade ju
lyckats med nagonting bra, men vem som hade gjort vad ... det kunde jag ju inte se.

Att hinna med att bedéma de enskilda elevernas arbete under processen framhdélls med andra
ord som en svarighet, men &ven att fa in moment sdsom att trana pa att tala ett fraimmande
sprak. Det kan under projekten bli svart att fa en bedomning for att sétta betyg pa alla fardig-
heter som man ska sétta betyg pa. For att kunna ta del av hur eleverna utvecklar de entrepre-
ndriella kompetenserna poéngterade en av pedagogerna vikten av att ha det enskilda samtalet
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for att fa syn pa om det har hant nagot darinne. | dvrigt gar det mesta att stamma av mellan
de olika projekten genom tester av skilda slag inom respektive &mne.

Organisationsmaéssigt upplevs det forandrade arbetsséttet som tungt med behov av extra pla-
neringstid for personalen, lokaler som passar, tillgang till datorer mm. Det upplevs ocksa som
svarare om manga i arbetslaget arbetar deltid, och pa sa satt inte kan delta fullt ut. For att
kunna beddma elevernas arbete, och for att underlatta for varandra, har pedagogerna arbetat
extra tid under projekten. De beskriver det som en forutsattning och att det kan vara vért det
om de darigenom hinner bedoma eleverna under arbetets gang.

Svarigheterna har varit storre i de lagre arskurserna och en reflektion var att de kanske beho-
ver gora ndgot som ar mer praktiskt &n det de gjort. En nackdel, som har upplevts av de ar-
betslag dér de bara haft projekt i sexan och sjuan, ar att det faktum att inte attorna och niorna
har deltagit, har lett till att de pedagoger som bara haft sin undervisning i dessa klasser inte
kunnat eller behovt engagera sig lika mycket; de har sina vanliga lektioner att ansvara for vil-
ket leder till att de kan halla sig utanfor. Féljden av detta ar att arbetslaget som helhet inte har
blivit helt samkort och att belastningen har varit storre pa dem som varit engagerade i projek-
ten.

Inom arbetslagen har det visserligen funnits en kénsla av enighet kring att arbeta med projek-
ten, men under ytan har det &ndock forekommit diskussioner som ger en vink om att det egna
amnet ar mer viktigt an andras, och att det ibland blivit en fajt kring det. Farhagor finns ocksa
om att vissa &mnen kan komma att bortprioriteras nar eleverna alltmer ska bestdmma vad de
ska arbeta mot for mal. Detta kan dock styras genom den tankta diskussionen mellan elev och
pedagog kring vilka mal den enskilde eleven behover trana.

5.2.5 Visioner

Pedagogerna resonerar har kring att de inte vet hur det kommer att se ut organisatoriskt pa
skolan. De vet att det kommer att bli besparingar och att de kanske inte kommer att vara lika
manga pedagoger nasta lasar. Nagot som skulle kunna omorganiseras ar sammansattningen i
de olika arbetslagen sa att den blir mer jamn vad géller tackning i de olika &mnena samt anta-
let hel- och deltider. Har beskrivs situationen som ojamn idag, och hur det ser ut nu och hur
det ska se ut framdver ar kanske nagonting som skolledningen skulle fundera 6ver, vilka di-
rektiv ger man, eller vad ar det man... pushar for framéver? Nu &r det ju sa att det ar lite
olika i olika spar.

Hur de arbetar med projekten — utstrackta over lang tid med nagra langre pass per vecka eller
med kortare perioder dér hela veckan agnas at projektarbete — upplever de att de kan vara med
och styra sjalva. De kanner att det ar viktigt att sitta i tvargrupper och ge varandra tips och
idéer for att utveckla sitt eget arbetslags projekt och pa sa sétt hitta varianter. Det forekom-
mer hér tankar kring att ha projekt som omfattar alla elever inom en arskurs. Detta skulle da
involvera samtliga arbetslag. Vidare finns tanken att respektive amneslarare gor planering och
bedémningsmatriser eftersom det tar langre tid om man i arbetslaget stéter och bléter allt. Det
framhalls ocksa att det ar viktigt att prova sig fram, som en av pedagogerna sager:

Vi kan ju andra sen, vi maste ju bdrja ndgonstans, och lara oss av vara misstag och inte tro att inget
far ga fel, utan det ar béttre att det far ga lite fel da och sa vet vi det till en annan géang, allts det
kanns mer tidseffektivt. Eller fraga eleverna, vad tyckte ni om det hér, och vad gér vi nésta gang?
Sa de maste fa ta riktigt stor del ...
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Just att successivt slappa mer av ansvaret till eleverna ar ett mal med arbetet. Detta &r nagot
som pedagogerna menar kommer att vaxa fram pa sikt, genom att eleverna far trana pa det; de
lar sig ju metoden och maste fa ta storre plats i projektet, sa att saga. Ett exempel pa detta &r
det projekt som ett av arbetslagen just nu drar igang dar eleven sjalv funderar 6ver vad han
eller hon behdver och valjer redovisningsform eller uppdrag efter det. Har ligger en svarighet
som pedagogerna uppmarksammar, och det ar att det ar svart att sldppa taget; svart nar de
kanske inte hinner med det dér man brukar gora i skolan och oron for att eleverna inte ska ha
med sig tillrackliga kunskaper till gymnasiet. Det kan & andra sidan vara sa att eleverna nar
malen pa ett annat sétt.

Till sist poangterar pedagogerna att det ar viktigt att man tror pa detta och tror att det ska leda
till ndgot som ar béattre an det de gjorde tidigare. Den entusiasm och energi de kande nar de
var pa utbildningen i entreprendriellt larande har nu borjat falna nar de & hemma i verklighe-
ten igen. Samtal som till exempel det som kom till stand under gruppintervjun, och diskussio-
ner i arbetslaget kan hjalpa dem att fa entusiasmen tillbaka och en av pedagogerna sager till
en av de andra att om man inte tror pa det sjalv som du gor, da ska man ju inte sparka igang
det Gver huvud taget ... utan din entusiasm maste ju sprida sig till dem som ar tveksamma

5.2.6 Elever i behov av sarskilt stod

I vilken omfattning det funnits tillgang till specialpedagogisktstod under projekten har bland
annat haft att géra med hur manga vuxna de varit i varje klass. Har har det, som tidigare
namnts, varierat mellan arbetslagen. Pa samma satt har speciallararens narvaro under projek-
ten varierat. | ett av arbetslagen har specialléraren inte varit med dver huvud taget, i ett annat
arbetslag till viss del, och i det tredje arbetslaget har specialldraren varit mycket delaktig i
projekten.

| det forstnamnda fallet beskrivs franvaron av speciallararens stéd som en stor nackdel. Ele-
verna hade visst stod av assistenten, men de upplevde det tematiska arbetet som mycket svart.
Har framholl pedagogen att just de sa kallade bokstavsbarnen har det svart med andrade ra-
mar, att de behover strukturen och att det var svart att ge dem det. Eleverna var véldigt vilsna
och uttalade att det var rorigt... nar det inte ser ut som det har gjort varije fredag. Aven frihe-
ten att ta rast nar de sa onskade rorde till det for dem, vilket en av de andra pedagogerna ut-
tryckte som att valdigt mycket tid och energi gar at till att ... hantera det som kunde vara sol-
klart, och att det inrutade &r sa tryggt for de har.

Under utbildningen i entreprendriellt larande hade pedagogerna fragat mycket om just den har
elevgruppen och hade da fatt svaret att d4ven de eleverna lar sig det nya. Har blev det, under
intervjun, en diskussion kring svarigheterna med andrade rutiner och hur svart det kan vara
for dem att lara om. Pedagogerna enades om att det ar viktigt att ge dessa elever mycket stod,
att man maste tanka pa ... strukturen for dem, och att de nu inte hade fatt det i den omfatt-
ningen som behovts. De var ocksa eniga om att det ar viktigt att inte dra alla 6ver en kam;
alla &r olika och har olika behov av stod.

Att projektperioderna kan verka roriga for alla sammanfattade en av pedagogerna sa har:

att det ar rorigt det beror ju pa att det &r rorigt for oss ocksa. Ingen av oss har den totala visionen
om hur det har ska se ut, for egen del, och jamfor vi véra visioner sa ar de ocksa olika ... och det
ar klart att det blir rorigt da ... speciellt nu forsta aret
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Kring fragan om entreprendriellt larande kan verka férebyggande och darigenom inkluderan-
de menade alla att det hanger pa om det ar tillrackligt manga vuxna i klassen, samt att de da
ocksa maste hjalpa eleverna med strukturen; man ska elevanpassa och personalen maste ha
majligheter ... och det har om vi inte har speciallararen till exempel da, det verkar ju véldigt
svart da ... folk, personal &r ju a och o i hela skolan. Kanske behdver heller inte alla gora
samma sak, utan man kan, som ett av arbetslagen redan gjort, planera uppgifter i férvéag for de
elever som har svarare att arbeta i grupp. Har hjalper det ocksd om man da kan bygga pa de-
ras intressen, det &r ju jatteviktigt och bra. Det kan ga bra om de tar reda pa vad som passar
och

ser vad de ska gora for att nd malet, dd kan ju alla vara med egentligen om de far ratt stod, man
behdver ju inte ta bort ndgra ... men man maste ge dem ratt forutsattningar, det ar nagot som ar
viktigt.

Ett av arbetslagen hade diskuterat kring det positiva for eleverna med de langre sammanhéng-
ande arbetspassen; att de kan arbeta med en uppgift langre utan att bli avbrutna med start och
stopp, att de som har svart att komma igéng kan hinna med, och nd ett gott resultat. Aven pa
sikt, nar eleverna tranats i det nya arbetssattet och forstar att det gar att arbeta pa olika satt for
att nd malet, vagar eleverna kanske tolka och utféra uppgifterna mer och mer efter sina idéer
... om man gor det pa ett icketraditionellt satt kan det ju bli elever som aldrig har kommit till
sin ratt i skolan men som nu gor det.

Nar det géaller risken for att entreprendriellt larande kan leda till exkludering haller en av pe-
dagogerna med och séger att risken ar stor med det har sattet, men det ar det med det tradi-
tionella ocksa, det behdver inte vara samma individer som ar i risken. Vidare lyfts det fram
att nagon elev kanske inte alls klarar av friheten, men att formodligen blir fler elever exklude-
rade med det traditionella arbetssattet som verkligen inte passar alla, syftande pa den tradi-
tionella katederundervisningen. Avslutningsvis namndes att det ar viktigt att tanka pa att om
man pa forhand plockar ut elever och sager att det har kommer du inte att klara, da ar det ju
verkligen exkludering.

5.3 Fokusgruppsintervju

Resultatet av fokusgruppsintervjun med arbetslagens speciallérare presenteras under rubriker-
na Skillnader mellan arbetslagens projektperioder, Férandringar, Férdelar med det nya ar-
betssattet, Nackdelar och svarigheter med det nya arbetssattet, samt Visioner. Elever i behov
av sarskilt stod ar i fokus under samtliga avsnitt.

5.3.1 Skillnader mellan arbetslagens projektperioder

| det arbetslag som haft temalektioner fortlopande hela terminen i ar sex och sju deltog inte
speciallararen i projektarbetet alls. Infor hostens arbete sag speciallararen hur arbetet med
elever i behov av sarskilt stod hade kunnat forandras, att det skulle kunna bli mycket mer flex-
ibelt. Speciallararen skulle da kunna ga in och stétta dem som behéver och det skulle finnas
mojlighet att ga in och hamta den som skulle behdva lastrana en timme i veckan. Nu blev det
inte sa eftersom det arbetslaget inte hade projektarbeten i ar atta och nio, och all speciallérar-
tid agnades at dessa arskurser. De elever i ar sex och sju som under traditionell undervisning
fick speciallararens stdd, gick dock till dennes rum nér de var fardiga med sitt arbete inom
projektet.
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| ett annat av arbetslagen deltog specialldraren ytterst lite eftersom det bedémdes att en av
eleverna inte skulle kunna delta i klassens projektarbete, och i det tredje arbetslaget var speci-
allararen med i ar sju hela tiden under det projekt jag observerade. Inget behov av speciallé-
rarstod uppstod under veckan i de dvriga klasserna, vilket bedomdes bero pa att det var minst
tva vuxna med i varje klass under storre delen av tiden.

5.3.2 Forandringar

Speciallararnas arbetssituation har &n sa lange forandrats ytterst lite. Samtalen kring undervis-
ning och elever har dock mer riktat sig mot att se helheten; pedagogerna pa skolan har pabor-
jat en process. Den anpassade undervisningen ges mer i helhetsbilder istéllet for sma kunska-
per har och dar, och till viss del ar det beroende pa lararen. Nagra av pedagogerna har anam-
mat tdnkandet i den ordinarie undervisningen vilket speciallararen ser som en stor vinst. Har
beskrevs ett arbetsomrade dar eleverna under tekniken fatt gjuta golv och borra upp hal for ror
0SV.

Nér speciallararna har deltagit i de olika projekten har deras roll blivit en annan &n tidigare.
De har fatt fungera mer som vuxen i klassrummet och som observator under elevdiskussioner.
En av specialldrarna var med mycket mer i klassen ... vilket bara férekom under vissa lektio-
ner annars. Det &r dock, som beskrivet ovan, inte alltid de deltar i projekten.

5.3.3 Fordelar med det nya arbetssattet

Att eleverna fick arbeta langre sammanhangande perioder sags av speciallararna som en for-
del. Det var ocksa en fordel att vara fler vuxna i klasserna under projekten. Detta visade sig
for en av speciallararna som under ett projektarbete lyssnade pa en diskussion mellan elever i
en sexa. Under diskussionen horde specialldraren att en elev, som om uppgiften varit enskild
troligen inte skrivit och lamnat in nagonting, nu visade sig vara hur tankande som helst och
var den som drev gruppens arbete framat. Detta skulle inte ha markts om tiden till att sitta ner
en kvart i gruppen inte hade funnits, och specialléraren arbetade, liksom 6vriga l&rare i arbets-
laget, fyra fem lektioner extra den veckan. Den extra tiden for att sitta ner med grupperna ses
som extra viktig for elever i behov av sarskilt stdd; de speciella eleverna.

Det har férekommit en tendens att ta ut barnen innan lararna sett om det fungerade, med mo-
tiveringen att eleven kanske inte orkar med det eller inte klarar av att arbeta i grupp. Detta
bromsades dock med motiveringen att de ju maste prova forst, sen kunde de ta in plan B om
det inte skulle funka.

5.3.4 Nackdelar och svarigheter med det nya arbetssattet

De elever som annars behover specialpedagogiskt stod har, enligt en av specialldrarna, under
projektarbetet blivit fardiga valdigt snabbt for de gor ju minsta lilla under projekten. De har
dock alla forsokt efter sin formaga, men har kommit till speciallararen nar de inte orkade mer
eller nar de ansag sig fardiga. Nagra har ocksa uttryckt gang pa gang att de inte tycker om
det. Detta har specialléraren tolkat som att de har ett valdigt behov av det har fyrkantiga; att
de inte vill ha nagra forandringar utan vill ha det som det ar. Samma speciallarare menade att
det sakert var svart att ha projekt som involverade samtliga elever fran sexan till nian, men att
det definitivt inte var bra att bara ha det med sexor och sjuor. Detta dven for att det exklude-
rande arbetet med attor och nior i speciallararens rum stérdes av elever som ville lana bland
annat dator och skrivare under projektarbetet.
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Att planeringen tog en enorm tid sags ocksa som en av nackdelarna med det forandrade ar-
betssattet. Aven mojligheten att bedéma elevernas arbete under projekten, processen, tog tid
och var svar att genomféra med endast en pedagog i klassen.

Speciallararna ansag vidare att det var viktigt att forsoka anpassa arbetssattet till alla. | ett av
arbetslagen hade schemat anpassats pa sa satt att ett nytt schema skrivits ut med projektpassen
inlagda, vilket en av de andra speciallararna sdg som mycket viktigt sa att ungarna vet vad
som géller. De andra eleverna mar ju inte daligt av ett nytt schema de heller.

5.3.5 Visioner

Att skriva ut ett nytt schema som galler under projektperioderna uppfattade speciallararna
som viktigt. Aven att i schemat gora upp strukturer for just de har eleverna, du vet det dar
med byggstallningar... en del maste ha byggstéllningar att halla sig i ... lyftes som nodvéan-
digt. Vidare kan det ge mer struktur for eleverna med projekttid som ligger alltid, da blir det
ju mer naturligt.

Speciallararna menade ocksa att det & mycket viktigt att alla elever blir medvetna om vad
som ar malet med det forandrade arbetssattet. De beskrev arbetet hittills som att de tar elever-
na och satter dem i projektarbete och grupper och kér stora grejer, men fragade sig om ele-
verna egentligen vet vad det ar vi ar ute efter. Har ar det viktigt att informera tydligare; klar-
goOra vad det ar tankt att eleverna ska lara sig.

For att gora malen i bedomningsmatrisen anpassade till elever i behov av sérskilt stod kan det
vara bra att individualisera mallarna. Bedomningsmatrisen kan ju fran borjan vara anpassad
for vara elever. Det &r viktigt att malen i matrisen inte ar odverstigliga, utan att det ar mal
som eleverna kanner att de kan na. For nagra kan malen till och med handla om att eleverna
kanske bara deltar, medan det for andra elever stélls hogre krav. Malen behover inte heller
alltid vara kunskapsmal utan det kan vara entreprenoriella kompetenser sasom ansvarstagan-
de och uppfinningsrikedom.

Ovanstaende vags mot tendensen att exkludera elever fran projektarbetet. Har sags en stor risk
i att borja slappa pa det dar med att alla ... ska vara med. Om en elev tas bort fran undervis-
ningen ar plotsligt specialléraren *’off side” och kan inte vara med langre. Detta kdnns jobbigt
for en av speciallararna som uttrycker en dnskan om att fa vara med, men som samtidigt anser
att i vissa fall kan inte alla elever vara i klassrummet. Speciallararen sager att

det kommer ju att bli elever som blir ytterst svarplacerade i sddant har arbete, ytterst svéarplacerade,
vad gor vi med dem som gar undan, dem som provocerar, alltsd de har bokstavsharnen, som for-
stor grupp efter grupp, tyvarr.

Resonemanget gar vidare och belyser att det ar lite farligt nar man borjar ta ut elever ur klas-
sen

for nar man borjar med det — tar ut en, da ligger man livsfarligt till, for da finns det en grupp redan,
och har du en grupp s ar det alltid en som ar samst ... da tar vi bort den, det har man varit med
om, da blir det en annan som inte ar sa bra, och dé borjar det plocka.

Som ett led i att fa allt att fungera béttre reflekterades det kring att kanske gora om de tre ar-
betslagen pa skolan till tva. De tva arbetslagen skulle da kunna turas om att ha projektperio-
der. Det skulle kunna leda till att speciallararresursen kunde utnyttjas pa ett béattre satt. En
annan tanke kring forbattringar var att pedagogerna skulle forsoka fa det nya arbetssattet att
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genomsyra sina egna lektioner. Ju mer vana eleverna blir med det nya desto storre chans finns
det for pedagogerna att sitta med en grupp och bedéma, medan de dvriga arbetar pa. Special-
lararens roll skulle da kunna vara att ga in och stétta beroende pa vad de gor i klasserna.

Vikten av att inte ge upp, utan att fortsdtta med férandringsarbetet framhélls, och att i det ar-
betet hela tiden ocksa planera for eleverna i behov av sarskilt stod. Det ar mycket planering
och hart arbete, men om man lar sig att vara noggrann och vara klar dver malen sa har man
mycket igen pa slutet. Det ar da ocksa viktigt att inte vara radd att ta till tid, for det ar aldrig
bra att dra igang ett nytt projekt innan det pagaende ar riktigt klart

5.4 Deltagande observation

Under den deltagande observationens tva veckor var det traditionell undervisning forsta veck-
an och tematiskt arbete andra veckan. Under veckorna férekom en del avbrott i den ordinarie
undervisningen for bland annat besok pa en gymnasieskola, vaccinering, adventsfirande och
luciatréning. Redovisningen &r strukturerad med hjalp av rubrikerna Klassen, Miljon, Tradi-
tionell undervisning samt Entreprendriellt larande.

5.4.1 Klassen

Klassen &r en 9: a med totalt 27 elever, varav 15 flickor och 12 pojkar. Under min forsta
vecka var narvaron i genomsnitt 23 elever da manga var sjuka. Under vecka tva var genom-
snittet nagot hogre. Av eleverna i klassen far tre elever specialundervisning nagra timmar i
veckan, varav en far undervisning i svenska som andrasprak.

Klassen har tva klassforestandare, en kvinna och en man. Dessa undervisar klassen i amnena
matematik, NO och SO, samt haller i ett arbetspass och en samling. En lararstudent gjorde
under veckorna sin VFU med den kvinnliga klassférestandaren.

5.4.2 Miljon

Elevernas hemklassrum, som ligger pa andra vaningen, ar traditionellt inrett med 27 bankar
och stolar placerade parvis eller tre bredvid varandra samtliga vanda framat. En elev sitter
ensam langst bak efter eget énskemal. Kringutrustning &r tre stationara datorer — varav en
fungerar — en skrivare, en kateder traditionellt placerad langst fram, ett bladderblock med
veckans aktiviteter antecknade, en whiteboard, en overheadapparat, en CD-spelare och en
vaggfast TV med DVD och videobandspelare. | klassrummet ligger dessutom tva till fyra
fotbollar har och dar pa golvet.

Véggarna ar mjukt ljusgrona med en schablonmalad maérkbla bard med citroner pa. Langst
bak pryds véaggen av en tidslinje fran antiken till nutid/framtid, samt nagra elevtillverkade
affischer presenterande politiska partier. Fyra stora fonster vetter ut mot skolgarden.

Intill klassrummet ligger speciallararens rum och i anslutning till det ett grupprum med glas-
ruta, dar det finns ett arbetsbord med fyra stolar samt en grupp med fyra fat6ljer och ett lagt
runt bord. I korridoren finns fem vaggfasta "bas” med vardera tva bankar och ett bord, lite
som pa en restaurang. Tva av dessa, samt tva I6sa bord med en véggfast bank, finns néra klas-
sens rum, och de tre dvriga finns i sexans och sjuans korridor som &r atskiljd fran attornas och
niornas korridor med en glasdorr, vilken for det mesta &r 6ppen men som stangs nar avskild-
het behovs. Arbetslagets hemklassrum, ar sex till nio, &r samlade.
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5.4.3 Traditionell undervisning

Den undervisning som eleverna fatt under storre delen av terminen ar traditionell, med ett
schema med fem till sju lektioner per dag, vilka till stérsta delen &r pa 40 - 50 minuter, sl6jd
och hem- och konsumentkunskap har eleverna dock i 80 minuter. Lunchrasten ar 40 minuter
och den har de samma tid varje dag. Ovriga raster ar fran 5 till 25 minuter I&nga. De undervi-
sas av tio olika larare, lika manga kvinnor som man.

Manga lektioner bestod den har veckan av genomgangar infor prov eller infor eget arbete.
Genomgangarna bestod bland annat av film med diskussion efter, film varvat med foreldasning
och antecknande pa whiteboard, samt beréttande som var alltifran engagerat och medryckande
till mer rutinméssigt. Eleverna var i de flesta fall medverkande i genomgangarna genom att de
fick hjalpas at att komma ihdg fakta eller bidra med egna erfarenheter, och det var for det
mesta en tillatande atmosfar med majlighet att fraga kring och diskutera det aktuella &mnet.
Nagra elever hade svarare an andra att sitta stilla, och var dven aktiva muntligt. De flesta pe-
dagogerna forvissade sig om att eleverna visste vad de skulle gora och vad de skulle kunna,
innan det egna arbetet startade.

Det egna arbetet bestod under veckan av instuderingsfragor, faktasdkande, skrivande, raknan-
de, pararbete med muntlig argumentation, glos- eller verbtraning. Eleverna hade vid nagra
tillfallen ocksa mojlighet att arbeta med (och fa hjalp med) ett hemprov eller en hemuppgift
under lektionstid. Forutom ett par hemprov var aven ett par traditionella prov pa gang under
och efter tiden for observationen.

Mycket av elevernas arbete skedde under denna vecka utanfor klassrummet; i grupprum och
vid borden i korridoren. Detta gallde saval nar arbetet var enskilt som vid grupparbeten. Ofta
var det bara fem till atta elever kvar i hemklassrummet. Fokuseringen pa uppgiften var varie-
rande. Sarskilt utmarkande var fyra killar som pratade mycket. Ibland var samtalsdmnet
passande till lektionsdmnet, men for det mesta pratades det om annat, och under tiden blev det
inte mycket gjort av den uppgift lararen forelagt dem.

Fotbollarna som namndes i beskrivningen av miljon fungerade ibland som stdd; elever satt
och rullade en boll under foten vid arbete. Vid andra tillfallen bidrog dock bollarna till att det
blev rorigt; nagra visade garna sin bollkansla. Jag fick efter att ha fragat veta att det inte fanns
nagon pedagogisk avsikt med bollarna, vilket jag forst trodde, utan nagra elever hade for vana
att ta med sig upphittade bollar till klassrummet. Dessa hdmtades ibland tillbaka av elever
fran den klass bollarna tillnorde.

Under idrottslektionerna observerades att pedagogerna blandade klasser. Tva klasser har alltid
idrott samtidigt och under veckan férekom idrottsundervisning vid tre tillfallen. Under en av
lektionerna spelade 9:an och en 8:a volleyboll tillsammans. Lagen var blandade och stam-
ningen positiv och tillatande. Vid ett annat tillfalle akte eleverna i tva 9:or skridskor. Da var
klasserna blandade och nivagrupperade vilket motiverades med att elevernas skridskovana var
ytterst varierande; alltifran aktiva ishockeyspelare till elever som natt och jamnt statt i ett par
skridskor. Vid det tredje tillfallet var klasserna inte blandade.

Stamningen mellan eleverna i klassen var tillatande och positiv, liksom mellan larare och ele-
ver. Att svara fel var tillatet och manga elever var aktiva och engagerade vid genomgangar.
Under elevernas arbete lades mycket ansvar pa eleverna och samarbetet mellan dem var gott.
De elever som hade lektioner varje vecka hos speciallararen upplevdes, under observationen,
som socialt integrerade i klassen. Nar det skulle ordnas grupper for grupp-, eller pararbete
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valdes ocksa dessa elever in i grupper, dven om de inte var narvarande i klassrummet nar
grupperna skulle bildas.

5.4.4 Entreprendriellt larande

Projektarbetet presenterades redan under den forsta observationsveckans traditionella under-
visning. Vid ett tillfalle deltog den kvinnliga klassforestandaren samt bildlararen och de pre-
senterade den uppgift de gemensamt skulle bedéma. Uppgiften bestod i att eleverna skulle
designa och tillverka ett pepparkakshus. For att ge inspiration och/eller hjélp tillhandahélls
bocker med bilder och mallar till pepparkakshus, vilka eleverna i varierande utstrdckning an-
vande sig av. | uppgiften ingick ocksa krav pa att skriva en tidsplan och en riskanalys, rakna
ut area och degatgang, gora perspektivskisser och mallar, samt att bygga en tredimensionell
modell av huset. En bedémningsmatris lades vid detta tillfalle pa overheaden och klassfore-
standaren gick igenom nagra av de inslag som skulle bedémas. Texten var dock sa liten att
den var svar att lasa. Bedémningsmatrisen gicks igenom vid ett senare tillfalle ocksa och da
fick eleverna varsin kopia dar vissa nyckelord var understrukna.

Som exempel pa beddmningsmatrisens innehall redovisas hér kriterierna for G, VG och MVG
inom omradet Arbetet. G: Lararen fungerar till storsta delen som motor och far hjalpa till att
fora arbetet framat. Du har idéer som ar delvis genomférbara. VG: Lararen fungerar som
handledare men behdver ibland diskutera/stotta idéer och forslag for att de ska bli genomfor-
bara. Eleven tar flera egna initiativ. Tidsplanen haller. Har i stort sett den uthallighet som
behévs for att ro hela projektet i hamn. MVG: Lararen fungerar som bollplank och ger re-
spons pa idéer och forslag som ar genomténkta och genomférbara. Eleven har flyt i sitt arbe-
te och haller tidsplanen med goda marginaler. Tappar inte fokus utan haller ihop hela projek-
tet till fardigt resultat.

Malet med pepparkakshusbaket var for eleverna att vinna "nobelpris” i design och matematik,
och bedémningen inkluderade bade process och resultat. Har lag bedomningen till stor del pa
klassforestandaren eftersom bildlararen hade sin ordinarie undervisning i skolans évriga klas-
ser under projektveckan.

Vid ett annat tillfalle under den forsta observationsveckan presenterade klassforestandaren
vagen till ett "nobelpris” i kemi. Eleverna skulle tillverka tomtebloss. Efter en berattande
genomgang hamtades dator och videokanon och ett bildspel visades fran fjolarets tomtebloss-
tavling. Liksom géllande pepparkakshuset bestod bedémningen av bade process och resultat,
och det var klassforestandaren som gjorde bedémningen.

Projektveckan inleddes med en mdjlighet att fa “nobelpris” i litteratur. Eleverna skrev en no-
vell under tva och en halv timme, vilket dven skulle ge dem en kansla av hur det nationella
provet under varen gar till. De hade forberett sig genom att lasa och skriva noveller under
nagra veckor. Lararen i svenska paminde eleverna om novellens struktur och gav dem en ru-
brik att skriva kring.

Varje arbetspass under veckan inleddes med information och instruktioner och/eller rundfrag-
ning — uppsamling — Vad har gjorts och vad vantar? Sl6jd och sprak var undantagna fran pro-
jektarbetet sa de lektionerna hade eleverna som vanligt. | dvrigt var det langa pass, ibland en
hel for- eller eftermiddag. Alla elever deltog under veckan, dven de elever som annars hade
vissa lektioner hos speciallararen.
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Eleverna behdvde stod i varierande omfattning. Nagra arbetade sjalvstandigt och hjalptes at
inom gruppen. Har fungerade de vuxna mest som bollplank. Ett exempel pa samarbete dar
deltagarnas olika kompetens anvandes ar tva elever som arbetade i par dér den ena fick ansva-
ret for utrdkningar, medan den andra ritade mallarna. Andra grupper behdvde mer stdd, bland
annat i form av idéer till design. Vissa grupper behdvde ocksa hjalp med att halla fokus pa
uppgiften. Gruppen med fyra killar som tidigare namnts, horde till den sistndmnda kategorin.
De blev dndock klara med sitt pepparkakshus; tva av dem kom till sist igang efter uppma-
ningar fran klassforestandaren och lararstudenten. Klassforestandaren forholl sig dock for det
mesta avvaktande med motiveringen att eleverna maste fa mojlighet att ta eget ansvar.

Vid ett antal tillfallen under veckan hordes forvanade kommentarer fran elever som menade
att de inte hort talas om de olika inslagen i pepparkakshusbaket. De visste till exempel inte att
en skiss skulle malas, eller att de skulle rdkna ut area och degatgang. Information om detta
hade givits vid ett par tillfallen muntligt, de hade alla fatt en matris dar det framgick, och lara-
ren hade skrivit det pa tavlan i hemklassrummet.

Négra elever arbetade med ett storre engagemang under projektarbetet. De upplevde projekt-
arbete som bra traning i eget ansvar. Andra upplevde projektarbeten som trakiga. De blev
klara snabbt och ville inte ta del av de extrauppgifter/fordjupningsuppgifter som fanns. I all-
méanhet upplevdes den sammanhangande tiden i arbetspassen som positiv. Nagra elever upp-
levde dock de langa arbetspassen som svara och behdvde begransat med tid istallet for att
kunna fokusera. Ett exempel ar en elev som hade svart att fokusera pa uppgiften bade under
traditionella lektioner och under projektarbetet, men lyckades mycket bra under novellskri-
vandet da tiden var begréansad.

Det stod eleverna gavs under veckan bestod av diskussion kring idéer, paminnelser om de
olika momenten som skulle vara med, igangsattning, bakande och hopsattande. Klassfcre-
standaren upplevde att det varit svart att ro iland projektet om hon varit den enda vuxna i
klassen. Né&r veckan var slut var alla hus klara att stallas ut i aulan d&r "nobelfesten” skulle
aga rum samma kvall. Husen var vinster i det lotteri som anordnades.

Veckan avslutades, som sagt, med en “nobelfest” dit foréldrar och syskon var inbjudna. Till
festen hade sexorna gjort faktaskarmar med nobelpristagare genom tiderna och ett par av dem
var utkladda till Albert Einstein. Sjuorna stod for underhallningen i form av pjaser, sang, mu-
sik och dans. De skotte ocksa vardskapet, lotteriférsaljning och vinstdragning. Attorna hade
under veckan lagat all mat och stod under kvallen for serveringen. Niorna var hedersgaster
och satt vid ett langbord centralt i lokalen. De fick ta emot "nobelpris” i litteratur, kemi, ma-
tematik, bild, teknik, fysik, idrott och engelska.

Dagen efter var det utvérdering av projektveckan. Pepparkakshusen utvarderades i grupperna
med beddmningsmatrisen som stéd. Eleverna satt i de grupper som bakat husen och utvérde-
rade sitt eget arbete. Av dessa utvéarderingar kunde slutsatsen dras att eleverna i varierande
grad klarade av att "hamna ratt” betygsmassigt. Gruppen déar larare fatt fungera som motor
under sa gott som hela veckan hade pa det momentet, liksom péa évriga momentet, skattat sitt
eget arbete mot kriterierna for MVG. En bidragande orsak till det kan vara att deras peppar-
kaksrymdskepp tog hem designpriset. Andra grupper lyckades battre med att se pa sitt eget
arbete med mer kritiska dgon.

Tillverkningen av tomteblossen och projektet som helhet utvarderades individuellt och ele-
verna var alltifran néjda och stolta till missnojda. Motiveringar var att det gnistrade och blixt-
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rade mycket, att de valt fel recept pa smeten, slarvat med smeten, kunde ha valt en annan de-
sign eller haft mer smet pa traden. De faktorer som paverkat resultatet var bland annat att de
foljt receptet bra, att gruppen arbetade bra ihop, att de utnyttjade tiden val, att traden var for
tjock och svar att boja, att kamraterna i gruppen inte lyssnade och att de var for manga i
gruppen. Forslag pa forbattringar riktades bade mot lararen som skulle ha forklarat battre och
beddmt tydligare, mot dem sjélva som skulle ha arbetat mer seriést och mot utrymmet som
var for trangt (de var 26 elever pa 24 platser i kemisalen).

Nagra elevkommentarer ur utvéarderingen av veckan som helhet:

Harligt att slippa nastan alla lektioner, Onskar mer &n tva hinder, Mycket mer ansvar och initiativ,
Svart att visa vad man kan, det kanns inte som om lararna ser projekten, Inte sa stressigt, Forsta
gangen jag kande att ett projekt gav nagot, Bra och roligt, Alltid nagot att géra, Kunde ha haft fler
amnen med, Blivit battre, Samarbetet och talamodet har okat.

Nagra elevforslag pa forbattringar:

Vi kunde fatt rosta vilket hus som var finast, Fler priser, Mer underhéllning, Pris i alla &mnen, Fler
chanser att fa pris, att inte bara dom som alltid far uppmarksamhet far priser, Ha mojlighet att testa
smeten till tomteblossen for att hitta forbattringar, Nagon extra dag, Gruppris pa huset.

Eleverna fick slutligen komma med forslag pa andra, kommande, teman.

5.5 Informella intervjuer

Under veckorna samlades empiri d&ven genom informella intervjuer med pedagoger och ele-
ver. Det som inte tidigare tagits upp under presentationen av den deltagande observationen
kommer hér att presenteras. Viktigt att uppméarksamma ar att bendmningen ”pedagogerna”,
héar syftar pa de pedagoger som deltagit i de informella intervjuerna och inte nddvandigtvis
samtliga pedagoger pa skolan. Underrubriker ar har Allmant, Svarigheter och Visioner.

5.5.1 Allmant

Det lyftes som viktigt att alla pedagoger arbetar pa samma sétt och att ett annat tankesétt, en
annan installning till undervisningen uppnas; vi maste komma ifran 60-talsskolan. Det &r ock-
sa viktigt att projekten utvarderas ordentligt direkt efter det att de ar avslutade for att det hast-
jobb som nu ar lagt pa planering och genomférande ska betala sig i langden. Kursplanemal
och entreprendriella kompetenser valjs ut till de olika projekten och det sker en diskussion om
hur de malen ska nas. Det poangterades att det &r bra med mal som eleverna verkligen forstar.
Forberedelserna, da dven en riskanalys gors, ses ocksa som mycket viktiga samt att tillrackligt
med tid dgnas projekten sa att de hinner bli klara innan nasta projekt drar igang.

Pedagogerna uppfattar entreprendriellt Iarande som ett bra arbetssatt med manga vinster. Dér-
for menar de att det ar viktigt att ocksa eleverna tycker att det ar roligt och viktigt sa att de
kan k&nna motivation och delaktighet. Efter ett tidigare projekt var eleverna mycket ngjda
men lararna tyckte det skulle bli skont med "vanlig” undervisning igen.

5.5.2 Svarigheter

Den formativa bedémningen upplevdes som svar. For att utféra den pa ett bra satt behovs tid
och ett storre antal personer narvarande i klasserna. Bristen pa tid upplevdes ocksa som det
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stora hotet. Det finns vidare en viss risk att det blir konkurrens mellan lararna som bevakar
sitt eget amnes delaktighet i projekten. Det kan ocksa bli krystat att klamma in alla &mnen
inom projektens ram.

Da alla elever fran ar sex till nio deltog i nobeltemat poangterades det att sexorna &r for sma
for projektarbete, med motiveringen att de far inget gjort. Detta kommenterade en annan pe-
dagog med att de troligen behdver mycket struktur, garna med en planering dér de ser vad det
ska gora och i vilken ordning det ska goras.

5.5.3 Visioner

Nagra av pedagogerna ser det optimala som att projekttid ligger fast pa schemat varje vecka.
Vinsterna skulle i sa fall bli att eleverna vet att det &r projektarbete da, samt att det skulle bli
en kontinuitet for pedagogerna. Denna tid kunde flexibelt utnyttjas av de &mnen som ingar i
projekten vilket skulle kunna innebéara att en pedagog arbetar mer vissa veckor och mindre
andra. Onskemal framférdes ocksd om mer tid till planering av projekten, och att denna gérna
kunde ligga inplanerad vid en viss tid varje vecka.

5.6 Resultatsammanfattning

Nedan sammanfattas resultatet fran de olika insamlingsmetoderna i den ordning de presente-
rats.

5.6.1 Gruppintervju

Att arbeta entreprendriellt i projekt sags som mycket roligt nar allt fungerar. For att detta ska
vara fallet behovs bland annat manga vuxna i grupperna. Att eleverna far mer sammanhéng-
ande tid att arbeta sags som positivt, men detta kan ocksa vara svart for vissa elever. Pedago-
gerna ser entreprendriellt larande som en mojlighet att ge eleverna mer omvéxling och varia-
tion. Viktigt ar dock att eleverna ges mojlighet att trana pa att ta mer egna initiativ sa att de
alltmer kan utga fran det egna intresset vid planeringen av arbetet. Har menar pedagogerna att
det ar viktigt att de sjalva maste ge eleverna fler mojligheter till delaktighet.

Fler vuxna i grupperna krévs aven for att en beddmning under processen, elevernas arbete,
ska kunna utféras och for att gora inkludering mojlig. Det behovs ocksa mer tid, bade for pla-
nering och for arbete ute i grupperna. Tid behdver ocksa ges till tvargruppsdiskussioner da ett
utbyte av erfarenheter och idéer kan ske, samt for att sprida entusiasm. Att tillsammans plane-
ra och utféra projekten har varit givande, menar pedagogerna, eftersom de far kunskap om
andra &mnen.

Det har upplevts som en nackdel om inte alla elever i arbetslaget deltar i projekten. Om bara
nagra arskurser deltar kan det innebara ett olika stort lararengagemang, beroende pa i vilka
Klasser deras undervisning ligger.

Pedagogerna framhaller vidare att de elever som beh6ver mycket struktur ocksa maste fa det;
de behover fa forutsattningar for att klara arbetet. De elever som eventuellt exkluderas beho-
ver vidare inte vara samma som nu, och det finns en forestéllning hos pedagogerna om att det
troligen ar fler som exkluderas under den traditionella undervisningen.
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5.6.2 Fokusgruppsintervju

Speciallararna har deltagit i projekten i varierande grad, vilket kunde bero pa att allt special-
pedagogiskt stod var lagt i andra klasser eller att nagon enskild elev inte kunde delta. Vidare
kunde speciallararna ocksa vara med som en extra vuxen i grupperna vilket upplevdes som
positivt. De kunde da ge pedagogerna majlighet att bedoma processen under elevernas arbete.
Entreprendriellt larande har, enligt specialldrarna, pabdrjat en process mot en helhetssyn pa
larande bland pedagogerna och det framhalls som viktigt att det genomsyrar all undervisning.

Struktur i form av skrivna scheman, kanske med fast projekttid varje vecka, ses som nddvéan-
digt for de elever som har svart att klara av férandringar. Kanske kan det leda till att de elever
som behover det fyrkantiga battre klarar det forandrade undervisningssattet. Vidare framhalls
som viktigt att man anpassar projektarbetena till alla elever, med personliga matriser inne-
hallande mal att uppna som ar 6verstigliga, samt att eleverna maste fa malen tydliggjorda.

Det framfors vidare att det finns en risk att fler elever blir exkluderade om det finns en séar-
skild undervisningsgrupp, vilket da ocksa innebar att speciallararresursen blir last eller atmin-
stone mindre flexibel. Viktigt framhalls ocksa att inte fran borjan exkludera elever, utan att ge
dem chansen att vara med.

Avslutningsvis lyfts det fram att planeringen och bedémningen tar en enorm tid, men att det
ar viktigt att arbeta med det noggrant sa att man darmed kan dra nytta av det langre fram. Det
diskuterades ocksa att det skulle kunna leda till en mer flexibel anvandning av speciallérarre-
sursen om arbetslagen pa skolan blev tva istallet for tre.

5.6.3 Deltagande observation

Klassrumsmiljon ar traditionell och klassen har ett hemklassrum dér stdrre delen av undervis-
ningen sker. Vidare finns ytterligare arbetsutrymmen i néra anslutning till klassrummet, vilka
utnyttjas flitigt under i princip alla lektioner.

Den traditionella undervisningen bestod av genomgangar av varierande slag, dar elevdelta-
gandet bestod av svar pa fragor samt redogdrelser av egna erfarenheter. Atmosfaren under
lektionerna var positiv och tillatande, och eleverna som erhéll specialpedagogiskt stod utanfor
klassrummet under nagra lektioner varje dag, upplevdes som socialt inkluderade.

Under projektveckan forekom mycket information (aven i forvag), men alla uppfattade anda
inte allt. Information och uppféljning férekom muntligt vid starten av varje arbetspass. Till
den stora delen av projektarbetet, pepparkakshusen, fanns en bedémningsmatris som inklude-
rade bade process och resultat. Att skriva en tidsplan och en riskanalys var del av planerings-
arbetet.

De langa arbetspassen uppfattades som bra fér manga, men nagra hade svart att utnyttja tiden
till arbete. P4 samma satt upplevde en del elever att de fick bra traning i eget ansvar och kéande
ett storre engagemang for uppgiften an annars, medan andra tyckte det var trakigt, blev fardi-
ga snabbt och hade svart att engagera sig i de extrauppgifter som fanns.

Stod behovdes i olika omfattning och kunde ges av kamrater i gruppen eller av de vuxna.
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5.6.4 Informella intervjuer

Bland det som lyftes fram under de informella intervjuerna var att det hos pedagogerna kravs
en annan installning till, och ett annat tankesatt kring undervisning. Vidare ar det viktigt att
direkt efter avslutat projekt utvardera arbetet for att dra nytta av erfarenheterna. Malen som
satts upp ska vara latta for eleverna att forsta och det ar viktigt att eleverna tycker att det ar
roligt, samt att de blir motiverade och delaktiga.

Pedagogerna forde ocksa fram att mycket tid behdvs till planering och bedémning, samt att
det behdvs manga vuxna for att utfora det sistnamnda. De sag vidare fordelar med att i fort-
sattningen ha projekttid utlagd pa schemat for att bidra till kontinuitet for saval elever som
pedagoger. Denna tid skulle sedan kunna utnyttjas flexibelt.
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6 Diskussion och slutsatser

| det foljande sker forst en metoddiskussion, sedan en resultatdiskussion vilken slutligen
sammanfattas och slutsatser dras.

6.1 Metoddiskussion

Nedan diskuteras studiens reliabilitet, validitet och relaterbarhet, samt de etiska kraven under
rubrikerna Information, Gruppintervju, Fokusgruppsintervju, Deltagande observation, Infor-
mella intervjuer samt Dokumentation.

6.1.1 Information

Da skolledaren sag fordelar med att fa den paborjade skolutvecklingen belyst genom min
tankta studie bestdmdes att information skulle ges till skolans arbetslagsledare, vilket skedde i
maj. Ytterligare information till arbetslagsledarna var ténkt att ges infor studiens start i no-
vember, men tiden for moétet hade missuppfattats varfor jag beslutade mig for att informera
hela arbetslagen direkt istallet. Sa skedde, och de flesta pedagoger var narvarande. Ett infor-
mationsbrev delades ut vid samma tillfalle (bilaga 2), dar information om studien samt hur
empirin ska nyttjas och hur konfidentialitetskravet ska uppnas behandlas (Vetenskapsradet,
2007).

Vidare informerades klassen muntligt och ett brev till hemmen delades ut (bilaga 3). Brevet
innehdll information samt en énskan om att en talong skulle fyllas i for att visa om vardnads-
havarna godkande att deras barn deltog i studien. Det sistnamnda var svarare an forvantat.
Under tiden for observationen fick ytterligare brev delas ut vid ett flertal tillfallen, liksom
paminnelser om syftet med brevet. Nar tiden for observationen var avslutad hade 24 av 27
talonger inlamnats samtliga med ett godk&dnnande om deltagande. De tre elever som &nnu inte
ldmnat in en talong berdrs endast allméant i resultat och diskussion for att samtyckeskravet ska
uppfyllas. Om brevet med information istéllet skickats hem till féréldrarna hade kanske samt-
liga talonger lamnats in, vilket lett till en visshet om att alla fatt informationen, samt att ytter-
ligare empiri kunnat anvandas (Vetenskapsradet, 2007).

6.1.2 Gruppintervju

Da gruppintervjun foregatts av att arbetslagen diskuterat fragorna (bilaga 5), var tanken att
den genom intervjun erhallna empirin skulle vara giltig for samtliga pedagoger. Den slutsat-
sen kan dock inte dras da ingen fraga stalldes om samtliga hade deltagit i diskussionen eller
om nagon i arbetslaget dominerat (Wibeck, 2000). Detsamma gallde for hur valet av represen-
tant skett, om pedagogen sjalv valt att vara “sprakror” for de andra eller om pedagogen var
vald av de 6vriga. Detta sanker validiteten och relaterbarheten i studien eftersom det inte gar
att styrka att empirin ar representativ for hela kollegiet. Likasa sanks validitet och relaterbar-
het av det faktum att representanterna, av olika anledningar, inte erbjods att lasa igenom in-
tervjuutskriften.

Fragorna i intervjuguiden var formulerade pa ett satt som gjorde att de flot in i varandra. Detta
ledde till att det under intervjun blev viktigt att aterknyta till det som tidigare sagts pa omra-
det, nar nasta fraga stalldes. Detta var inte enbart negativt pa sa satt att det kunde upplevas
som rorigt, utan forde det positiva med sig att det som sagts blev lyft annu en gang och kunde
bekréftas av informanterna, och till viss del stérka validiteten och reliabiliteten.
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Om valet blivit en enkdt som samtliga pedagoger besvarat hade generaliserbarheten Okat
(Stukat, 2005). Dock hade risken funnits att fragor missforstatts, samt att bortfallet kunnat bli
stort. Nar nu valet blev en gruppintervju tillkom en vinst i och med att pedagogerna under
intervjun fick mojlighet att delge varandra erfarenheter fran den forsta terminens arbete med
entreprendriellt 1arande (Wibeck, 2000). Detta hade dven kunnat vara fallet om mer tid funnits
till studien och nagon form av aktionsforskning hade &gt rum.

6.1.3 Fokusgruppsintervju

Infor fokusgruppsintervjun hade tva fragestallningar formulerats (bilaga 4). Dessa handlade
om hur speciallararnas arbetssituation forandrats, samt hur de sag att den kunde forandras i
framtiden. | sista stund skrevs nagra nyckelord till, for att styra samtalet mer mot syftet med
studien. Det sistndmnda kan ha bidragit till att utfallet av intervjun blev rikt, och en storre
reliabilitet och validitet kunde nas.

Under intervjun marktes att specialldrarna inte haft sa stor inblick i respektive arbetslags arbe-
te med entreprendriellt 1arande, och ett utbyte av information, erfarenheter och idéer tog plats.
De fick har mojlighet att satta ord pa sina tankar och spegla dem i de andras (Wibeck, 2000).
Min roll blev att se pa samspelet dem emellan, och vid nagot tillfalle fora tillbaka diskussio-
nen till &mnet.

En av informanterna var tvungen att ldmna intervjun efter halva tiden. Detta var olyckligt,
men informanten hade dessforinnan tagit forhallandevis mycket av taltiden under intervjun,
samt sammanfattade sin standpunkt da vi samtalade efterat. Speciallararna laste igenom inter-
vjuutskriften och godkande den, vilket i viss man starker validitet och relaterbarhet.

Liksom i fallet med gruppintervjun hade aktionsforskning kunnat &ga rum om tid funnits. Det-
ta hade i sin tur kunnat leda till ett storre erfarenhetsutbyte och handledning i arbetet med att
utveckla individuella matriser samt dvrigt stod till eleverna.

6.1.4 Deltagande observation

Tva veckor ar kort tid, men jag lyckades komma férhallandevis néara samspelet i klassen
(Fangen 2005). Fragestallningarna styrde observationens fokus och riktades darfor framst pa
att se skillnader i hur eleverna arbetade enskilt och tillsammans med andra, under traditionell
undervisning och under projektarbetet. Samspel och dialog mellan elever och mellan elever
och larare var ocksa sadant som studerades (a.a.). Trots den korta tiden som deltagande ob-
servator erholls ny empiri samt information som kunde bekrafta dvrig empiri, vilket starker
reliabiliteten, validiteten och relaterbarheten.

Det var svart att franga sin roll som pedagog. Det svaraste var att inte ingripa nar eleverna inte
kom igang med sitt arbete. Trots anstrangningar att inte hjalpa eleverna férekom ett par tillfal-
len da hjalp gavs. Vid ett tillfalle blev jag handgripligen ford till ett grupprum av en elev som
ville ha hjalp. Jag forsokte da vara mer av en diskussionspartner dn en larare. Vidare fick jag
under veckorna lyssna pa vad elever skrivit, bland annat i sina riskanalyser och tidsplanering-
ar, samt uttala mig om innehallet. Fragan har blir om detta sanker validiteten och relaterbarhe-
ten eftersom jag vid dessa tillfallen hade en annan roll &n den avsedda.

Under projektveckan gick jag in som elev i en grupp dar ledaren var sjuk. Mitt inhopp hjélpte
gruppen att halla tidsschemat skapligt, samt bidrog till att de tva 6vriga deltagarna arbetade
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aktivt tills gruppledaren tillfrisknat. Har &r det svart att avgéra om jag styrde for mycket; ax-
lade gruppens ansvar i for hog grad, men efter diskussion med klassforestandaren i efterhand
drogs slutsatsen att mitt deltagande hade varit viktigt for de tva elever jag samarbetade med.
Fordelen med inhoppet blev att eleverna fick kdnna att de lyckades, men nackdelen blev att de
gick miste om ett tillfalle att ta ett storre ansvar samt att, genom utvardering, reflektera dver
hur resultatet blivit utan min narvaro. Det ar en balansgang dar jag dock valjer att bedéma
mitt inhopp som specialpedagogiskt stdd.

6.1.5 Informella intervjuer

Det faktum att valet blev att dta lunch med pedagogerna gav rika tillfallen till empiriinsamling
eftersom projekten standigt diskuterades vid bordet. Detta visade sig vara en av de viktiga
platserna for informella intervjuer som Hammersley och Atkinson (2007) ndmner, och en an-
nan sadan plats var personalrummet. Den storsta delen av empirin samlades genom att lyssna
och delta i diskussioner, men vid nagra tillfallen stalldes direkta fragor. Det kunde da rora sig
om att tydliggora nagot jag hort eller sett. Kompletterande information erhélls genom de in-
formella intervjuerna (Alvesson & Skoldberg, 2008). Reliabilitet, validitet och relaterbarhet
bedéms har som hdg.

6.1.6 Dokumentation

Den dokumentation som insamlades och studerades bestod av elevernas schema, pedagoger-
nas tjanstefordelning, en bedémningsmatris, riskanalyser samt utvarderingar. Dessa har gett
information om skolan och den traditionella undervisningen, liksom om bedémningsunderlag
och arbetet under projektet. Samtliga dokument kan inte ségas ha lika stor nytta for studien,
men de stérker dess reliabilitet, validitet och relaterbarhet (Merriam, 1994).

6.2 Resultatdiskussion

Nedan diskuteras resultatet i den ordning litteraturen presenterades med rubrikerna Skolut-
veckling, Entreprendriellt larande och Elever i behov av sarskilt stdd. Diskussionen sker med
syftets fragestéllningar for 6gonen. Dessa var hur entreprendriellt larande &r initierat och
implementerat pa skolan, vad som kannetecknar entreprendriellt larande samt hur specialla-
rare, pedagoger och elever uppfattar det forandrade arbetssattet, och slutligen stélldes fragan
om det finns nagot som tyder pa att arbetssattet leder mot en skola for alla.

6.2.1 Skolutveckling

Den studerade skolutvecklingen initierades av en av pedagogerna pa skolan. En initiering till
ett forandringsarbete som kommer fran dem det berér har storre chans att bli framgangsrik
enligt Rénnerman (1998), Moberger (2006), Bjerke (2005), Hargreaves (1998) och Ahlberg
(2001). Hargreaves (1998) for fram att detta ar extra viktigt nar forandringen ar stor och for-
siggar under en langre tid vilket ar fallet i denna studie. Har vill jag dock markera att valet av
utvecklingsarbete kanske, som Svedberg (2006) for fram, delvis ocksa ar styrt fran dverstatlig
och nationell niva eftersom den finansierades av EU och eftersom regeringen for fram 6nske-
mal om forandring av undervisningen.

Ytterligare en faktor som anses paverka skolutveckling i positiv riktning ar om initieringsfa-
sen inte forceras. Blossing (2006; 2008), Rénnerman (1998) och Ahrenfeldt (2001) patalar
just vikten av detta. Det behdvs tid for att de det beror skall hinna skapa “en gemensam for-
staelse” for det nya (Blossing, 2008, s. 14); tankemonstret maste hinna &ndras och det nya
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forankras i personalgruppen (Rénnerman, 1998). Pa skolan i studien har sa gott som samtliga
pedagoger deltagit i samma utbildning under vilken de har haft tid att diskutera ihop sig, samt
planera for nagra av innevarande lasars projekt.

Ahrenfeldt (2001) menar vidare att det &r viktigt att man tar tillvara tidigare erfarenheter och
inte helt koper "fardiga koncept och losningar” (s. 278). Han patalar ocksa vikten av att ha en
plan med mal, risk- och resursanalys, samt att tidpunkter for avstamning och uppféljning
finns klara innan forandringsarbetet startar. Pedagogerna i studien har utifran egna idéer ut-
format det nya pa olika satt i de olika arbetslagen, sa ett helt fardigt koncept har de inte an-
ammat.

Moberger (2006) och Rénnerman (1998) betonar vikten av att skolledaren ar insatt i férand-
ringsarbetet och att det rader en samsyn. Detta ar sarskilt viktigt vid en genomgripande for-
andring som kan komma att paverka tjanstefordelning, timplan och schemalaggning (Johan-
nisson m.fl. 2000). Skolledaren &r ny for lasaret, men &r vél insatt och pedagogerna for under
intervjun fram att de tror sig kunna var med och paverka bland annat hur och i vilken omfatt-
ning de arbetar med projekt nastkommande lasar, vilket inverkar pa schemaléggningen.

Implementeringsfasen kan enligt Ahrenfeldt (2001) ses som en dvningsfas dar det ar viktigt
att "utbyta erfarenheter” (Blossing, 2008, s. 13). Ahlberg (2001) menar att diskussionen ska
vara 6ppen och leda till forstaelse. Pa skolan i studien pagick standigt diskussioner kring pro-
jekten, nagot som Ahrenfeldt (2001) menar kan ses som indikationer pa hur utvecklingen fort-
skrider. Fordelar, nackdelar och svarigheter diskuterades over matbordet eller vid kaffet.
Dock forekom inte fasta tillfallen att utbyta erfarenheter mellan arbetslagen. En uppféljning i
regi av ME-University, dar pedagogerna arbetslagsvis skulle diskutera och félja upp arbetet,
var inplanerad, men avbokades da tid och resurser saknades. Detta framhdlls som en brist av
en av pedagogerna som menade att det &r viktigt att tala om sadant som kanske inte fungerar
sa bra, med dem det ber6r, aven om det ar givande att diskutera med kolleger ur andra arbets-
lag. De har endast haft ett tillfalle till sddan diskussion da de i tvargrupper diskuterat och ut-
bytt erfarenheter och idéer.

Under implementeringen ar utvarderingar mycket viktiga menar Scherp (2003), vilket ocksa
gors pa denna skola av bade elever och pedagoger efter varje projekt. Under denna fas &r av-
sikten att lara sig av sadant som blev mindre bra och kunna forbéattra projekten, samt att upp-
marksamma sadant som fungerade bra. Att dokumentera &r viktigt menar Moberger (2006),
och sadan forekom till viss del i denna studie. Det finns dock ingen empiri som visar pa om
det var nagon enskild pedagog som var ansvarig for att samla dokumentationen.

Vikten av att inte ge upp for tidigt framhalls av Hagglund och Madsén (1997). Det ar vanligt
att forvirring och osékerhet praglar tillvaron under ett fordndringsarbete, vilket kan upplevas
som en forsamring. Detta kan forklara varfor pedagogerna efter ett av de tidiga projekten upp-
levde att det skulle bli skont att aterga till det “normala” igen. Har &r det, enligt Rénnerman
(1998), viktigt att pedagogerna samarbetar och att nagon forandringsagent, eller, med Blos-
sings (2006) ord en malhavdare, kan entusiasmera och stétta dem som inte orkar. Sadana
agenter finns pa skolan i studien vilket bland annat lyftes fram under gruppintervjun, nar en
av pedagogerna papekade att den entusiasm en av deltagarna visade maste smitta av sig pa de
andra.

Skolkulturen ar enligt Blossing (2008) avgdrande for hur ett forandringsarbete fortskrider.
Han namner faktorer som visar pa vilken kultur som rader pa en skola och menar att det ar
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den samarbetande eller professionella skolan som har bést forutsattningar att lyckas. Resulta-
tet i denna studie pekar i vissa avseenden i en sadan riktning. Larareffektivitet marks pa hur
de standigt lagger tid och energi pa utvecklingsarbetet. Skolledningen stodjer utvecklingsar-
betet och ger pedagogerna viss tid till uppfoljning och diskussion, dven om énskemalet finns
att mer tid ges. Malinriktningen kan ségas vara tydlig och forankrad da de alla gatt samma
fortbildning.

Blossing (2008) namner vidare olika funktioner som bor finnas pa en skola for att ett forand-
ringsarbete ska ge resultat. P& skolan finns visionaren i form av initiativtagaren, men dven
ovriga utvecklingsansvariga. Vidare kan identifieras uppfinnare och tidiga tillampare bland
alla som varit engagerade i arbetet med projekten. Inom arbetslagen har jag, genom gruppin-
tervjun och informella intervjuer, dven sett padrivare och malhévdare. Granskaren ar den
som samlar information och ser till att den kurs man slagit in pa halls. Har har jag ingen séker
empiri, snarare kan jag se att de alla har den rollen i storre eller mindre utstrackning.

Det som ocksa utmarker den samarbetande eller professionella skolan &ar framforhallning,
samarbete och gemensamt ansvar (Blossing, 2008). Resultaten i denna studie ger vissa beldgg
for detta. Personalen arbetar i arbetslag med gemensamt dvergripande ansvar for alla elever,
och ett mer specifikt ansvar for en av klasserna. Detta ansvar delas i de flesta fall da de ofta ar
tva klassforestandare. Att paborja ett sa omfattande skolutvecklingsarbete tyder pa en vilja att
I6sa problem och att férandra forutsattningarna for larandet. Pedagogerna utvarderade och
planerade gemensamt. Under idrottslektionerna arbetade pedagogerna med flexibel gruppin-
delning, och eleverna i klassen arbetade i olika gruppkonstellationer. Det talades &ven om att
vaga préva nya indelningar infér kommande lasar.

6.2.2 Entreprendriellt larande

Forskning kring entreprendriellt larande pa svenska skolor har visat att utbildning alltmer
kopplas till den ekonomiska politiken och arbetsmarknadens behov (Mahieu, 2006; Leffler,
2006; Hargreaves, 1998; Johannisson m.fl. 2000; NUTEK, 2005). Vidare ar det krafter pa
overstatlig, nationell och regional niva som styr (Mahieu, 2006; Svedberg, 2006). Ett uttryck
for detta ar, som tidigare forts fram, att den utbildning personalen pa skolan deltog i var EU-
finansierad och fortbildningen var politiskt forankrad inom kommunen.

Vidare har utbytet mellan skolan och lokalsamhéllet till viss del dkat i och med att det anord-
nats studiebesok for eleverna. Detta fors fram som en del i det entreprendriella larandet (Rab-
bior, 1990; Peterson & Westlund, 2007), liksom att de unga far mojlighet att bli duktiga pa att
samarbeta, diskutera och lara sig av varandra (Johannisson m.fl. 2000). Ovanstaende knyter
an till det sociokulturella perspektivet pa larande vilket sker genom kommunikation (Saljo,
2005; Strandberg, 2006). | studien férekom den méjligheten under projektet, men aven, om an
I mer begréansad omfattning, under den traditionella undervisningen.

Svedberg (2006) lyfte att man kan vélja att se entreprendriellt larande som riktat till en elit,
eller ocksa kan man se det i ett bredare perspektiv som nagot som kan leda till farre skoltrétta
elever. Det sistndmnda var en av anledningarna till att den forra skolledaren bejakade fort-
bildningen, da skolan under nagra ar fatt ett 6kat antal elever som valde att inte delta i under-
V|sn|ngen Awven i empirin fran gruppintervjun och den deltagande observationen férekommer
tecken pa att den nya undervisningsformen kan gora skolan mer intressant, vilket Rabbior
(1990) lyfter som en vinst.
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Att entreprendriellt larande leder till gladare och mer motiverade elever lyfts fram i forskning
(Jangsell & Nyh, 2009), samt att elevrollen &r mer aktiv (Sall, 2008; Ahlstrom & Rendahl,
2007; Peterson & Westlund, 2007). Detta finns exempel pa da det var energiskt och intensivt
arbete under projektveckan, dock inte i alla fall; det férekom elever som inte verkade vara sa
motiverade till uppgiften. En av pedagogerna sag det nya arbetssattet som en stimulerande
krydda. Elevrollen var mer aktiv och lararen fungerade i manga fall som en mentor. Klassfo-
restandaren valde till viss del att lata eleverna sjalva reflektera over till exempel vad deras
overksamhet skulle kunna leda till, for att de skulle kunna l&ra sig att ta ett stdrre eget ansvar.
Med projektarbete finns mojligheten for de lata att undvika arbete, men den mojligheten fore-
kommer ocksa vid traditionell undervisning, vilket framkom under gruppintervjun och under
den deltagande observationen.

En studie av entreprendriellt larande visar att det &r problematiskt att férandra en sa etablerad
struktur som finns i skolan och brister i samsyn férekom (Holmberg & Wigerstad, 2008). P&
den skola dar denna i studie genomforts hade nagra arbetslag valt att inte forandra undervis-
ningen for eleverna i ar atta och nio. Detta ledde bland annat till att engagemanget hos lararna
varierade, samt att specialléraren inte alltid kunde delta under projekten. Kring eleverna i be-
hov av sarskilt stod var samsynen heller inte helt enhetlig pa skolan. Empirin ger exempel pa
exkluderande specialundervisning, men dven pa en dnskan om att inkludera eleverna.

Tillfallen till att diskutera larande och mojligheter att utveckla en helhetssyn kring kunskap
(Peterson & Westlund, 2007) fanns nu i och med att de paborjat férandringen av undervis-
ningen. De diskuterade &mnen och mal betydligt oftare den har terminen eftersom de planera-
de projekten ihop. Tidigare hade den storsta delen av den gemensamma tiden anvants till att
diskutera elevvard. Att nu fa en storre insyn i varandras damnen sags som en fordel, men sam-
tidigt framholls behovet av betydligt mer tid till planeringsarbetet.

Innehallet i projekten avses leda till diskussioner och larande (Johannisson m.fl. 2000; Josefs-
son Bostani & Josefsson, 2009). For att detta ska ske ar det viktigt att innehallet utgar fran
elevernas intressen och att de pa sikt deltar i planeringen av projekten mer an vad som ar fallet
I inledningsskedet. Pedagogerna i studien forde fram detta som viktigt och ett arbetslag hade
just paborjat ett projekt dér eleverna gavs majligheter att styra mer, till exempel vélja metod
och redovisningssatt. Tanken hos samtliga arbetslag ar att detta ska utvecklas allteftersom
eleverna blir mer vana vid arbetssattet.

Att arbeta i projekt ska bland annat innebéra att eleverna ges mojligheter att vara kreativa och
da anvanda hoger hjarnhalva mer an traditionell undervisning medger (Rabbior, 1990; Johan-
nisson m.fl. 2000; Bostrém & Wallenberg, 2001). Aven i ett sociokulturellt perspektiv pa
larande ar kreativitet viktig (Saljo, 2005; Strandberg, 2006). Exempel pa hur kreativiteten och
nyfikenheten kan 6ka &r om eleverna upplever mening och sammanhang. Arbetet med att till-
verka tomtebloss och pepparkakshus &r exempel pa detta, men manga grupper valde att an-
vanda sig av fardiga mallar till sina hus istallet for att fantisera fritt. Detta kan formodligen
forstas som en radsla att gora fel (Normell, 2008; Kourilsky, 1990; Rabbior, 1990), nagot som
den traditionella pedagogikens dolda laroplan ofta férmedlar (Gustafsson, 2009; MacDowell,
1990). Pa sa vis minskar mojligheten att lara sig av sina misstag, vilket enligt Peterson och
Westlund (2007) ar en del av idén med larandet under projekten.

Under projektarbeten bryts det ordinarie schemat upp till forman for langre sammanhangande

arbetspass. Detta innebar att skoldagen inte blir splittrad i korta lektioner som, enligt Saljo
(2005), kan innebara att larandet 16sgors fran sin kontext; kanslan av mening och samman-
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hang minskar (Ahlberg, 2001). De langa arbetspassen sags av pedagogerna och de flesta av
eleverna som positiva eftersom det da fanns majlighet att slutfora det som paborjats. Det var
hér en stor skillnad jamfort med den traditionella undervisningen, da elevernas schema var
uppdelat i fem till sju olika &mnen per dag. Dock finns ett exempel pa en elev som arbetade
mer fokuserat under tidspress &n under det friare arbetsséattet.

Pa skolan i studien har implementeringen av entreprendriellt larande just borjat. Detta kan
vara forklaringen till varfor de annu bara arbetat i projektform till viss del; nagra vi enstaka
tillfallen och andra utspritt under hela terminen. Enligt den modell de foljer patalas dock vik-
ten av att det entreprendriella larandet ska genomsyra all undervisning (Peterson & Westlund,
2007). Det sistn&mnda lyfte en av specialldrarna, och menade att det startat en process bland
pedagogerna i den riktningen. Dock framhalls ocksa i litteraturen att det ar bra att starta med
projekt som loper Gver tva till tre dagar (Josefsson Bostani & Josefsson, 2009), for att vanja
eleverna vid arbetsséattet.

Uppféljning under processen och utvérdering efter avslutat projekt ar vidare av stor vikt for
att larande ska ske (Brenneke, 1990; Josefsson Bostani & Josefsson, 2009). Det &r ocksa un-
der processens gang som bedémningen i forsta hand ska ske, sa kallad formativ bedémning
(Josefsson Bostani & Josefsson, 2009). Det forstnamnda utférdes pa skolan, men det sist-
namnda var ett stort problem for pedagogerna i studien. De menade att det inte fanns nagon
mojlighet for dem att hinna med detta om de inte var flera vuxna i klassen. Antalet vuxna i
klasserna under projekten varierade mellan arbetslagen, bland annat beroende pa hur manga
som arbetade heltid. Det uppfattades ocksa som svart att genom projektarbeten fa tillrackligt
med betygsunderlag for alla fardigheter, men att det mesta anda gick att stimma av under och
mellan projekten. En oro for att inte hinna med allt férekom vilket kunde leda till en strid
kring vilka amnen som skulle vara med i projekten och vilka som skulle ligga kvar pa sche-
mat.

Under utbildningen i entreprendriellt larande hade pedagogerna fragat mycket om hur det
skulle ga for elever i behov av sarskilt stod och fatt svaret att de ocksa lar sig det nya arbets-
sattet sa smaningom. I den litteratur som ingick i utbildningen framhalls att det nya arbetssét-
tet ska gora skoltrotta elever mer motiverade. Vidare uttrycks att elever som behdver mycket
stod kan komma till korta, men att detta framst beror pa att de inte fatt nagon traning i arbets-
séttet och att det troligen &r avgdrande hur pedagogen introducerar arbetsformen (Peterson &
Westlund, 2007).

6.2.3 Elever i behov av sarskilt stod

Orsakerna till att en elev kan behova stod ar manga. Eftersom skolan kan vara en av orsakerna
kan vinster formodligen géras om undervisningen férandras (Hjorne & Séljo, 2005; Normell,
2008; Bostrom & Wallenberg, 2001), vilket nu sker pa skolan i studien. Skolans dolda lro-
plan kan vara det som gor att elever far det svart i skolan; det ar viktigt att vara fortrogen med
den dolda koden (Gustafsson, 2009; Hjorne & Séljo, 2005; Ogden, 2001; MacDowell, 1990).
Att elever till exempel inte kan sitta stilla eller vara tysta, kan leda till att tillsagelser succes-
sivt sanker sjalvfortroendet och sjalvkanslan. Det kan vidare leda till att man far en roll; att
man blir betraktad som en speciell sorts elev (Gustafsson, 2009; Iglum, 1999; Groth, 2007,
MacDowell, 1990). De elever som i studien hade svart att vara stilla och tysta under den tradi-
tionella undervisningen, kunde under projektet fa rora sig och prata utan att riskera tillsagelse.
Skolan har av tradition varit lattare att anpassa sig till for elever som lar sig béast genom att se
och hora, och svarare for dem som behdver rora pa sig och gora ndgot med handerna for att
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lara (Bostrom & Wallenberg, 2001). Med entreprendriellt larande far de sistnamnda kanske en
béattre chans att utvecklas.

En varierad undervisning, dar alla sinnen far anvandas, ar troligtvis viktig for att s manga
elever som mojligt ska komma till sin ratt (Bostrom & Wallenberg, 2001; Fischbein, 2007;
Ahlberg, 2001). Vidare bor mangfald ses som en tillgang (Hjorne & Saljo, 2005; Bjork-
Akesson, 2007; Egelund m.fl. 2003). Under ett projekt arbetar eleverna oftast tillsammans i
grupper och de olika egenskaper gruppmedlemmarna har kan komplettera varandra. Ett ex-
empel fran observationen &r de tva elever som arbetade tillsammans, dar den ena var mer
konstnarlig medan den andra klarade matematiska uppgifter battre. Strandberg (2006) reflek-
terar 6ver viskande och fuskande och ser det som en sjélvklarhet for larande; att man kan lana
kunskap av varandra och gora den till sin egen.

Bade speciallararna och pedagogerna framholl det behov méanga elever har av struktur, men
att man samtidigt inte ska dra alla 6ver en kam. | ett av arbetslagen hade det varit tydligt att
de sa kallade bokstavsbarnen inte tyckte att det var roligt att arbeta i projekt, att de kande sig
vilsna och oroliga pa grund av att schemat inte sag ut som vanligt. Har upplevdes bland annat
de langa arbetspassen utan raster som besvarliga. | de har fallen &r det viktigt att de vuxna ger
eleverna den struktur och det stod de behdver, samt att de successivt minskar stodet allt efter-
som eleverna klarar sig pa egen hand (Séljo, 2005; Alexandersson 2009; Kadesjo, 2007; Og-
den 2001). Vikten av att eleverna far individuellt utformade studieplaner framhaller Kadesjo
(2007). Att vara tydlig och klar 6ver malen som pedagog uppfattades som ett satt att minska
upplevelsen av att det &r rorigt under projektperioderna. Som en vision hade hér speciallararna
mojligheten att gora individuella matriser med mal att uppna som verkligen utgick fran den
enskilde eleven.

Att man som pedagog utgar fran den enskilde eleven framhalls i litteraturen, men ocksa att
larande gynnas av i samverkan med andra (Svenska Unescoradet, 2006; Forsmark, 2009;
Dysthe, 2003; Ahlberg, 2001; Saljo, 2005; Strandberg, 2006; Bostrom & Wallenberg, 2001).
Samverkan finns det stora mojligheter till nar eleverna arbetar i projektform, och da ar det
viktigt att dven de elever som vanligen erhaller sérskiljd specialundervisning far méjlighet att
delta i arbetet. Detta har speciallararna i vissa fall fatt strida for och poangterar vikten av att
lata alla préva och stotta dem sa att de ges mojlighet att lyckas.

Lararen kan paverka eleverna bade positivt och negativt. Ogden (2001) for fram att eleverna
ska kanna att lararen &r tillganglig och behandlar dem pa ett positivt och konsekvent sitt. 1g-
lum (1999), i sin tur, lyfter fram vikten av att lararen ar trygg, akta, tydlig och att han eller
hon har humor. Det beror ocksa pa lararen om inkludering genomfdrs. Under den deltagande
observationen kunde ovan namnda forhallningssatt fran flertalet av pedagogerna belaggas,
vilket kan ligga till grund foér hur eleverna var mot varandra och att de elever som ibland inte
deltog i klassens ordinarie undervisning anda upplevdes som socialt inkluderade. Har kan den
avskiljning som skedde ses som positiv (Groth, 2007; Kadesjo, 2007); speciallararens rum var
ett stélle dit &ven andra sokte sig under eget arbete. Den trygghet som eleverna kan kanna hos
speciallararen visades exempel pa nar elever kom till denne efter avslutat projektarbete.

Ett specialpedagogsikt forhallningssatt ar viktigt for att elever inte ska ge upp och for att for-
magor ska lyftas fram och forstarkas; det ar bland annat viktigt att se méjligheterna istallet for
hindren (Dysthe, 2003; Bostrom & Wallenberg, 2001). De vuxnas roll under projektet i studi-
en var mer som en handledare och manga tillfallen gavs till stod i form av uppmuntran och
positiv feedback.
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Avslutningsvis kan ndmnas att &ven miljon har betydelse for inlarning. Alexandersson (2009)
menar att inte bara eleverna och lararna ska vara aktiva, utan aven miljon. Under veckan med
traditionell undervisning hade eleverna majlighet att vistas pa manga olika stéllen under “eget
arbete”. Denna mojlighet utokades under den avslutande projektveckan da eleverna fick till-
falle att vistas pa ytterligare andra stéllen, och aktiviteten var i de flesta fall hog.

6.3 Slutsatser

Initieringen av skolutvecklingen kom fran en av pedagogerna pa skolan. Detta faktum gor att
ett forandringsarbete har storre chans att lyckas; att utvecklingen blir hallbar. Initieringsfasen
har vidare tagit ett drygt ar under vilket sa gott som samtliga pedagoger gatt en uthildning. De
har dven haft tid att planera nagra projekt i forvag. Detta kan ses som forutsattningar for en
god initiering da de hunnit prata ihop sig och i viss man andra sitt tankemonster. Implemente-
ringen av det nya arbetssattet har nu borjat pa skolan, och de forsta utvarderingarna har ut-
forts. De olika arbetslagen har valt att implementera entreprendriellt larande pa varierande
satt; de har gjort det nya till sitt eget i viss man.

Né&r en skola kan definieras som en samarbetande eller professionell skola, finns goda forut-
sattningar for att ett forbattringsarbete ska bli vl initierat och implementerat, for att till sist na
fasen Blossing (2008) benamner institutionalisering. Detta ser jag kan ske pa skolan i studien,
men bland annat kravs da fler tillfallen till diskussion, utvardering och dokumentation. Vidare
behover samtliga pedagoger pa skolan bli involverade i forandringen i lika stor utstrackning,
for att undvika snedbelastning samt for att na en samsyn kring larande. Da en stor vilja till
forandring finns pa skolan ser jag det dven som viktigt att pedagogerna far mojlighet att delta
I organiseringen av arbetslag och schemalé&ggning. Inte minst viktigt blir det har att specialla-
rarrollen diskuteras.

Entreprendriellt 1arande har som mal att gora eleverna forberedda for framtiden. De ska ge-
nom modellen komma ut ur skolan med sjalvfortroende, sjalvkansla, en tro pa sin formaga
och en ta-sig-forsamhet som ska kunna hjalpa dem att na framgang i yrkeslivet. For att na dit
behover pedagogerna slappa “tyglarna” och lata eleverna styra alltmer. Detta kan vara extra
svart om eleverna inte tycks komma nagon vart; inte far nagonting gjort. Genom att tillsam-
mans med pedagogen utvardera och reflektera 6ver sina idéer och sitt arbetssétt, ska eleverna
dock na insikt i hur de ska hantera friheten. Har, liksom nar det géller bedémningen av pro-
cessen och planeringen av projekt, lyfts bristen pa tid och personal som ett hinder.

Det som kannetecknar entreprendriellt larande och skiljer sig fran traditionell undervisning &r
bland annat att eleverna arbetar tematiskt med en och samma uppgift under en langre sam-
manhangande tid. De ar i viss utstrackning ansvariga for tidsplanering och arbetar mot mal
som &r utarbetade av pedagogerna. Bland dessa mal finns de berérda dmnenas stravansmal,
samt mal som ror entreprendriella kompetenser. De langre arbetspassen ger eleverna mojlig-
het att under l&ngre sammanhéngande tid arbeta med samma sak, vilket i de flesta fall var
positivt. Dock forekommer det elever som blir rastlésa, samt elever som behdver tidspress for
att arbeta fokuserat. Kontrasten med den traditionella undervisningen var har stor, da skolda-
gen i det senare fallet var uppdelad i fem till sju olika &mnen.
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Jag kan, i min begransade studie, se att det kan finnas vinster med entreprenériellt larande pa
sa satt att skolan nu har fatt en extra krydda och pa sa vis kan locka omotiverade elever att
delta i undervisningen. P4 samma satt kan jag se den fordel det friare arbetssattet har for ele-
ver som har svart att félja den dolda laroplanens normer, da bland annat de elever som har
svart att vara tysta och sitta stilla. Elever som behover rora sig eller gora nagot med handerna
for att lattare lara sig kan fa en storre chans med det nya arbetssattet. Deras roll som den som
alltid pratar eller den som inte kan sitta stilla férdndras, och de kan slippa tillsagelser i storre
utstrackning. A andra sidan var det elever ur denna elevgrupp som snabbt blev klara och som
da blev rastlésa. Aven detta behGver pedagogerna diskutera, samt, garna i samrad med elever-
na, komma pa l6sningar for.

Né&r det galler bokstavsbarnen, for att anvanda den bendmning som férekommer i empirin,
behover stodet ses dver. Specialldrarna och pedagogerna var tydliga med att ramar och struk-
tur ar av yttersta vikt for dessa elever. De férstndmnda forde dessutom fram idéer kring indi-
viduella mal. Lararens bemotande lyfts i litteraturen som mycket viktig och hér ar det nod-
vandigt att ha ett gemensamt ansvar for eleverna. Har pedagogerna inte det ar chansen att ent-
reprendriellt larande ska leda till inkludering mindre &n tidigare och risken finns att det bildas
exkluderade grupper som speciallararna far ansvara for.
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7 Avslutning

Det har varit mycket intressant att narmare studera entreprendriellt larande. D& skolutveckling
och elever i behov av sarskilt stod under lang tid har intresserat mig, sag jag héar initialt hur en
forandring i arbetsséttet skulle kunna ge fler elever én tidigare forutsattningar att lyckas i sko-
lan. Det jag inte insag var att utbildningen pedagogerna fatt inte ledde till en beredskap att
mota mangfalden i den utstrackning som hade behdvts. Nar jag sedan insag att initieringen av
entreprendrskap i skolan ursprungligen kommer fran éverstatlig och nationell niva drog jag
dronen at mig. Jag inser nu att &ven om initieringen kan tyckas komma fran dem det berdr, i
det har fallet pedagogerna, kan det réra sig om ett beslut om férandring som kommer "upp-
ifran”; fran Gverstatlig, statlig eller regional niva.

| litteraturen kring entreprendriellt larande lyfts fordelarna med det nya sattet att arbeta och
detta far den traditionella undervisningen att hamna i dalig dager; det sker i litteraturen en
dikotomisering, for att anvanda Lefflers (2006) ord. Jag vill hér passa pa att lyfta hur viktigt
det ar att fora fram fakta ur olika vinklar nar nagot presenteras. Det kanns i ljuset av det Leff-
ler (2006) skriver, lite som om litteraturen kring entreprendriellt larande har nagot av forsalj-
ning Over sig, och det ar synd, tycker jag, eftersom det trots allt finns manga fordelar med
arbetssattet.

Under den forsta veckan av observation, under den traditionella undervisningen, forvanades
jag av hur mycket information och kunskap eleverna far del av, i sma portioner och utan in-
bordes sammanhang. Som pedagog tycker man sig vara insatt i hur det ar att ga i skolan, men
jag kan definitivt rekommendera alla pedagoger att "vara elev” under en vecka. Det kan leda
till en storre insikt i hur eleverna har det, och darigenom kanske till en 6kande &mnesévergri-
pande planering for att ge ett stdrre sammanhang for dem. Jag blev under studien mycket val
mottagen pa skolan och kande att ett intresse fanns for det jag utforde. Det lyftes att min néar-
varo och mina fragor fick pedagogerna att atervacka en del av den entusiasm de initialt kande,
och att de diskussionstillfallen intervjuerna gav var véardefulla. Tiden som deltagande observa-
tor var mycket givande vilket uppvéger den kravande sidan.

En svarighet med att genomfora arbetet kring studien har varit den begransade tiden. Det fak-
tum att jag valde tidskrdvande empiriproduktion och empiriinsamling medforde att jag nu inte
kunnat agna tillracklig tid &t den etnografiska studiens presentation textligt. Fokus fick istéllet
bli att éver huvud taget hinna skriva arbetet, vilket ar synd eftersom det hade varit mer till-
fredsstallande att utféra den etnografiska ansatsen fullt ut. Dock kan jag inte se att ndgon av
de olika insamlingsmetoder jag valt hade kunnat utga; de ar alla lika vardefulla och komplet-
terar varandra.

7.1 Specialpedagogiska implikationer

Det studien bland annat kan markera &r vikten av att vid varje forandringsarbete vara medve-
ten om vad forandringen kan innebéra for alla. Mer struktur och styrning kan behévas i vissa
fall, och tidig information for att gora elever forberedda pa vad som ska ske, &r ett annat stod.
Framfor allt ar det viktigt att vara forberedd och att pedagogerna pa en skola har pratat ihop
sig kring hur elever i behov av sarskilt stod ska kunna delta i det nya och fa mojlighet att ut-
vecklas tillsammans med andra.
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7.2 Forslag pa fortsatt forskning

Som framgar av studien har det varit svart att nagonstans lasa vilka nackdelar entreprendriellt
larande kan fora med sig. Finns det litteratur om entreprendriellt larande som pa ett tydligare
satt tar upp de svarigheter elever kan fa av det friare arbetsséttet? Bor inte detta finnas med i
utbildningen pa ett tydligare satt for att gora pedagogerna béttre forberedda? Det vore har
intressant att gora en studie pa en skola som arbetat entreprendriellt under en langre tid, och
att dar studera hur arbetet med elever i behov av sérskilt stod fungerar. Vidare vore det intres-
sant att folja skolan i studien under den fortsatta implementeringen. Da skulle studien kunna
vara i form av aktionsforskning dar fokus skulle ligga pa utformningen av stodet till elever;
att stodja utvecklingen mot en skola for alla.
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Bilaga 1 Intervjuguide till intervju med skolledare

e Beskrivning av arbetsplatsen

e Hur startade allt?

e Hur &r det finansierat?

e Hur ar det implementerat?

e Hur har uppslutningen varit?

e Hur sker informationen till elever/foréldrar?
e Vinster/positiva effekter/méjligheter?

e Hinder/svarigheter/risker?



Bilaga 2 Information rérande undersokning — AL

Jag heter Kristina Brinck och studerar till specialpedagog pa Goteborgs universitet. | denna
utbildning ingar ett examensarbete i form av en undersokning. Jag har valt att fokusera pa
skolutveckling, eftersom det &r ett av de omraden vi har fatt fordjupad kunskap i. Syftet med
mitt arbete ar att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, studera den skolutveckling som nu
pagar pa er skola — mot entreprendriellt larande. Mitt mal, forutom att jag skriver en uppsats,
ar att min undersékning ska kunna utgora ett stod i ert fortsatta arbete.

Jag kommer att befinna mig pa skolan i storre och mindre omfattning under november manad
och det jag behover hjéalp med ar:

e att delta i en 9:a under tva veckor. En vecka med "vanlig” undervisning och en vecka
med projektarbete,

e att under min tid som observator i 9:an fa svar pa fragor som dyker upp,

e att fa ta del av planeringar och utvarderingar,

e att intervjua de tre speciallarare som arbetar pa skolan,

e att fa svar pa fragor kring hur ni arbetade tidigare, vad som &r forandrat och hur ni ser
att det kan bli pa sikt.

Det sistndmnda kommer att ske genom att ni far nagra fragor att diskutera i arbetslaget, och
sedan far en representant traffa mig for en sammanfattande intervju tillsammans med repre-
sentanter fran 6vriga arbetslag.

| den uppsats jag skriver kommer jag inte att anvanda nagra namn, eller pa annat satt skriva sa
att nagon enskild person, eller nagot enskilt arbetslag ska kunna pekas ut. Ni har ocksa moj-
lighet att avsta fran att delta, svara pa fragor osv. och kan nar som helst vélja att avsluta ert
deltagande. De uppgifter jag far av er kommer bara att anvandas till min forskning och ni
kommer att fa ta del av resultatet.

HOr av er om ni undrar 6ver nagot.
Mitt telefonnummer:
0733 -850 530

Med vanlig halsning



Bilaga 3 Information rérande undersokning — till hemmen

Jag heter Kristina Brinck och studerar till specialpedagog pa Goteborgs universitet. | denna
utbildning ingar ett examensarbete i form av en undersokning. Jag har valt att fokusera pa
skolutveckling, eftersom det &r ett av de omraden vi har fatt fordjupad kunskap i. Syftet med
mitt arbete ar att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, studera den skolutveckling som nu
pagar pa ert barns skola — mot entreprendriellt larande.

For att fa en bild av det som sker pa skolan kommer jag bland annat att vara med i ert barns
klass under tva veckor: vecka 48 och 49. Detta for att se pa undervisningen under en "vanlig”
vecka och under en projektvecka. Under veckan kommer jag &ven att ta del av hur eleverna
ser pa undervisningen. Att delta i samtal med mig kommer att vara helt frivilligt.

| mitt examensarbete kommer jag inte att anvanda nagra namn pa personer, pa skolan eller
kommunen och jag kommer att skriva sa att ingen person ska kunna kannas igen. Skolan
kommer att fa ta del av det jag kommer fram till.

Det &r viktigt for mig att veta att ni har tagit del av denna information och att ni ger ert sam-
tycke till att jag tillbringar tva veckor i ert barns klass, alternativt att ni motséatter er detta. Fyll
darfor i talongen nedan och skicka den tillbaka till skolan med ert barn.

For eventuella fragor finns jag pa telefon:

0733 -850 530

Med vanlig halsning

Vi har tagit del av informationen och har inget emot att vart barn finns med i studien.

Vi har tagit del av informationen och vill inte att vart barn finns med i studien.

Elevens namn

Vardnadshavares underskrift Vardnadshavares underskrift



Bilaga 4 Fragestallningar till fokusgruppsintervjun med speciallérarna

Syftet med mitt arbete dr att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, studera den skolutveckling
som nu pagar pa er skola — mot entreprendriellt larande. | den uppsats jag skriver kommer jag
inte att anvanda nagra namn, eller pa annat satt skriva sa att nagon enskild person, eller nagot
enskilt arbetslag ska kunna pekas ut. Ni har mojlighet att avsta fran att delta, svara pa fragor
osv. och kan nar som helst vélja att avsluta ert deltagande. De uppgifter jag far av er kommer
bara att anvandas till min forskning och ni kommer att fa ta del av resultatet.

Nyckelord: Inkludering, exkludering, delaktighet, samverkan, utvardering, bedémning

e Ar det ndgra skillnader i hur ni arbetar med elever i behov av sarskilt stod i och med
att ni har borjat arbeta enligt entreprendriellt 1arande? Ge konkreta exempel!

e Hur ser ni att arbetet med elever i behov av sarskilt stod blir pa sikt?



Bilaga 5 Frégor till arbetslagen

Syftet med mitt arbete dr att, ur ett specialpedagogiskt perspektiv, studera den skolutveckling
som nu pagar pa er skola — mot entreprendriellt larande. | den uppsats jag skriver kommer jag
inte att anvanda nagra namn, eller pa annat satt skriva sa att nagon enskild person, eller nagot
enskilt arbetslag ska kunna pekas ut. Ni har mojlighet att avsta fran att delta, svara pa fragor
osv. och kan nar som helst vélja att avsluta ert deltagande. De uppgifter jag far av er kommer
bara att anvandas till min forskning och ni kommer att fa ta del av resultatet.

e Nar ni nu arbetar enligt entreprendriellt larande, arbetar ni da pa ett annorlunda satt?
Pa vilket satt skiljer det sig i sa fall jamfort med tidigare? Ge exempel.

e Ge exempel pa fordelar med att arbeta enligt entreprendriellt larande?

e Finns det nackdelar? Vad i sa fall?

e Har det funnits svarigheter? Vad har i sa fall orsakat svarigheterna?

e Hur tror ni att ni arbetar om ett ar?

e Upplever ni att arbetet enligt entreprendriellt l&rande har foréndrat situationen for ele-

ver i behov av sarskilt stod? Hur i sa fall?

e Ser ni att entreprendriellt larande pa sikt kan verka forebyggande och darigenom bl. a.

leda till storre inkludering for elever i behov av sarskilt stod? Hur i sa fall?

e Kan entreprendriellt larande leda till exkludering? Hur i sa fall?
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