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kunskapskrav, bedémning, delaktighet, ”en skola for alla”

Syfte: Studiens Overgripande syfte &r att beskriva larares uppfattningar av den senaste
laroplanen for grundsarskolan, Lgrsall, inriktning grundsérskola, med tyngdpunkt pa larande,
maluppfyllelse och beddmning. Konsekvenserna av de forandringar som detta nya
styrdokument innebar for grundsérskolan problematiseras utifran foljande fragestéllningar:

1. Pa vilket satt uppfattar och beskriver larare i grundsarskolan den nya ldroplanen,
Lgrsall, och de forandringar som denna innehaller i forhallande till Lpo94?

2. Hur resonerar de kring den nya laroplanens syn pa larande, kunskapskrav,
maluppfyllelse och bedémning vad galler elever i grundsérskolan?

3. Vilka fordelar respektive nackdelar uppfattar larare att den nya laroplanen har
inneburit for dessa elever och sarskilt vad galler deras larande, prestationer och
delaktighet i skolan.

4. Innebér forandringarna ett steg narmare visionen om “en skola for alla” eller vilka
svarigheter respektive dilemman beskriver lararna?

Teori: Studiens teoretiska ansats tar sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv dar bland
annat begreppen larande och samspel ar centrala. Studien utgar aven fran det
specialpedagogiska dilemmaperspektivet, dar fokus &r att studera vilka olika perspektiv som
laggs pa problem. Benamningen dilemmaperspektivet star for att det finns vissa
grundlaggande dilemman, motsattningar, som i egentlig mening inte gar att losa.

Metod: Studien bygger pa en fenomenologisk metodansats med kvalitativa forsknings-
intervjuer som undersokningsmetod. | undersokningen ingar tio larare som undervisar i
grundsarskolan, inriktning grundsér. Intervjuerna har varit halvstrukturerade och har
analyserats utifran en abduktiv ansats och tolkats hermeneutiskt.

Resultat: Studiens resultat visar att lararna uppfattar olika dilemman som finns inbyggda i
skolans styrdokument bl.a. laroplanen. Nagra av de dilemman som sarskilt diskuteras i denna
studie &r:

e Fasta kunskapskrav kontra efter var och ens forutsattningar

e En likvardig bedémning?
e Betyg i grundsérskolan?
e Omsorg kontra kunskap
e En skola for alla?



Forord

Till vara informanter vill vi rikta ett stort tack. Tack for att ni tagit emot oss, visat
engagemang och generdst delat med er av era uppfattningar i intervjuerna.

Vi vill dven rikta ett stort tack till var handledare Joanna Giota som mdjliggjort att vi kommit
sa har langt. Tack for ditt engagemang och dina vardefulla kunskaper. Tack aven alla larare
och studiekamrater som funnits med pa var vdag fran nyanlanda studenter pa
Speciallararprogrammet till examination.

Slutligen ett varmt tack till vara familjer som stéllt upp for oss under arbetets gang. Utan er
hade vi inte fatt den tid som behovts for vart skrivande.

Studien har genomforts gemensamt av Birgitta Boman och Gunilla Palmquist. Utifran
studiens PM boérjade vi lasa vald litteratur for att skapa en gemensam bas som sedan
diskuterades. Dérefter formulerades gemensamt studiens metodansats, teoretiska ansats, syfte
och fragestallningar. Uppdelningen av att skriva forarbete till studiens olika delar gjordes
enligt foljande: Gunilla ansvarade for inledning, sérskolans utveckling, skolans styrdokument,
en skola for alla, utvecklingsstérning, normalitet, delaktighet samt specialpedagogiska
perspektiv. Birgitta ansvarade for undervisning, kunskapssyn, kunskapskrav, beddmning,
betyg, sociokulturellt perspektiv. samt metodkapitlets avsnitt. Texterna har darefter
penetrerats, diskuterats och slutforts gemensamt. Studiens empiriska del har genomforts
genom att vi gjort halften av intervjuerna var. Intervjuerna har vi sedan analyserat och tolkat
tillsammans. Aven metod- och resultatdiskussion &r vart gemensamma bidrag.
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1 Inledning

I Sverige styr staten skolan genom lagar, foérordningar, laroplaner och kursplaner. Dessa
styrdokument anger mal och riktlinjer for verksamheten. En laroplan &r en férordning som
utfardas av regeringen och som ska féljas av de verksamheter som férordningen omfattar. |
laroplanerna beskrivs verksamheternas vardegrund och uppdrag samt mal och riktlinjer for ar-
betet. Hur laroplanerna utformas, vilket innehall och vilken inriktning de har, ar avhangigt av
I vilken tidsperiod de skrivs och hur samhéllet vid denna tid &r utformat; vilka ideologiska,
ekonomiska och politiska intentioner som ar radande. Genom att studera laroplanerna
historiskt kan man folja hur synen pa kunskap och larande forandrats. ”Den typ av kunskap
som blir funktionell och produktiv har dndrats genom arhundrandena och kommer standigt att
andras som en funktion av omvérldens krav och mojligheter” (Saljo, 2000, s. 13). Att den
svenska skolan har olika skolformer och hur dessa organiseras ar ocksa en spegling av
samhallsutvecklingen och paverkat av olika tiders syn pa delaktighet, normalitet och
kategorisering av elever.

Den 1 juli 2011 tradde nya laroplaner i kraft i den svenska skolan. Da fick de obligatoriska
skolformerna; grundskolan, grundsérskolan, sameskolan och specialskolan, alla varsin samlad
laroplan (Skolverket, 2011b, 2011c, 2011d, 2011e). Grundsarskolans laroplan bendmns
Lgrsall. Denna skolform ar till for elever som beddéms inte nd upp till grundskolans
kunskapskrav darfor att de har en utvecklingsstorning. Grundsarskolan omfattar utbildning i
amnen eller inom amnesomraden, eller en kombination av dessa. Man kan ocksa lasa ett eller
flera &mnen enligt grundskolans kursplaner. Inom grundsérskolan finns en sérskild inriktning
som kallas traningsskola. Denna inriktning ar avsedd for elever som inte kan tillgodogéra sig
hela eller delar av utbildningen i &mnen. Istallet for enskilda amnen omfattar traningsskolan
fem &amnesomraden. For tydlighetens skull kommer vi i arbetet beniamna de olika
inriktningarna inom grundsarskolan som grundsar respektive traningsskola.

En hel del fordndringar &r gjorda i grundsérskolans nya laroplan, Lgrsdll (Skolverket,
2011c), jamfort med den foregaende laroplanen, Lpo94 (Skolverket, 1994a). Strukturen for
kursplanerna ar nu densamma for grundsarskolan och grundskolan, ndgot som regeringen
menar ar viktigt ur ett likvardighetsperspektiv genom att det mojliggér samarbete och
rorlighet mellan skolformerna (Prop. 2008/09:87). En annan forandring i Lgrsdll ar att
kraven har hojts och maluppfyllelse har inforts med kunskapskrav som ska uppnas. | Lpo94
fanns uppnaendemal och dessa inleddes, for elever i sarskolan, med meningen “Eleven skall
efter sina forutsdttningar...”. Denna skrivning &ar borttagen i Lgrsdll, nu finns det
kunskapskrav som ska nas. Ytterligare en skillnad mellan Lpo94 och Lgrsall &r att det
centrala innehallet, som i varje @mne och d&mnesomrade anger vad som ska behandlas i
undervisningen, nu ar mer utforligt och detaljerat beskrivet. Aven detta anférs av Skolverket
som nagot som ar viktigt ur ett likvardighetsperspektiv.

I Skolverkets lagesbedomning 2005 slog verket fast att en viktig forutsattning for maluppfyllelse ar att de
nationella styrdokumenten uppfattas som funktionella och styrande fér kommuners och skolors verksamhet.
Samtidigt konstaterades att studier visar att kursplanernas struktur och innehdll uppfattas som otydliga av
lararna. Tydligare kursplaner med 6kad konkretisering av malen och ett mer lattillgangligt sprak skulle enligt
verket underlatta for larare att kommunicera malen med elever och foraldrar. Verket menade vidare att
tydligare kursplaner framjar en likvéardig bedémning och rattvis betygssattning samt ger ékat stod for skolors
uppfoéljning och beddmning av grundlaggande kunskaper och fardigheter hos elever. (Prop. 2008/09:87)

Grundsarskolan utgor en liten del av skolan i stort; det handlar om undervisning av ca en
procent av alla elever i den obligatoriska skolan i Sverige. Det dr en verksamhet som det finns
relativt lite forskat kring. Skolverket (2011f) skriver, i en utvdrdering som gjorts av
matematikundervisningen i séarskolan, att det finns "forvanansvart fa empiriska studier av
didaktiska aspekter pa undervisningen i den svenska grundsarskolan” (s. 15). Vidare
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problematiseras i denna utvardering det faktum att de studier och utredningar som gjorts inte
utgatt fran ett representativt urval och att urvalet ocksa varit ganska begransat, vilket gor att
man inte kan dra generella slutsatser for hela sarskolan av de resultat man fatt fram. Som
exempel beskrivs de studier som gjorts som handlar om balansen mellan omvardnads-
inriktning och kunskapsinriktning och slar fast att man utifran dessa studier "inte kan dra
slutsatsen att ett omvardnads- och fostransperspektiv &ar kannetecknande for hela
grundsérskolan” (Skolverket 2011f, s. 15). Man papekar ocksa att det som framkommer i
utvarderingen av matematiksatsningen inte har som utgangspunkt ett problematiserande av
elevernas kunskaper eller av undervisningen inom grundsarskolan, eftersom ett underlag for
en sadan problematisering saknas” (a.a. s. 24).

Det finns ett inbyggt dilemma mellan det som star i forsta delen av Lgrsall, en del som é&r
gemensam for alla skolformers l&roplaner, ndmligen att en likvérdig utbildning forutsétter att
man tar hansyn till elevers olika forutsattningar och behov och att undervisningen darfor
aldrig kan utformas lika for alla. Detta att jamfora med kursplanerna for grundsarskolans
amnen, med sina kunskapskrav att na for alla elever vid specifika hallpunkter, i arskurs 6 och
9. Hur gar detta ihop for den elevgrupp som aven Skolverket (2009b) beskriver som en
elevgrupp som ar mycket heterogen och dar formagan att nd de nationella malen i laro- och
kursplaner varierar stort? Statens skolverk uttrycker, som remissinstans till regeringens
proposition om ny laroplan for sarskolan, att man ”ser risker med att en huvudsaklig
innehallsstyrning kombinerat med mer begransade tidsramar minskar utrymmet for
anpassning och variation, vilket kan ge konsekvenser for elevernas larande i dessa
skolformer” (Prop. 2008/09:87).

En konsekvens av att skrivningen “efter sina forutsattningar” tagits bort och att kraven hojts
kan bli att det kommer att finnas elever i grundsarskolan som tidigare klarade malen, men
som i och med den nya laroplanen inte kommer att gora det. Vad far det for konsekvenser for
dessa elever? Hur ska man hantera de elever som trots stod inte klarar malen i kursplanerna?
Ska de da flyttas till traningsskolan? Carlsson och Hagstrom (2012) belyser just dessa fragor
och en oro hos larare i sarskolan som handlar om att ”det som manga upplever varit nagot av
sarskolans signum, att varje elev arbetar och utvecklas efter sina férutsattningar och i sin takt,
nu tycks ha forkastats till forman for ett synsétt dar eleven lyckas eller misslyckas, klarar sig
eller slas ut” (s. 1).

Utifran denna bakgrund ser vi det som mycket angeléget att lyfta fram och problematisera de
gjorda forandringarna i Lgrsall och att gora det genom att undersdka vad larare verksamma i
grundsérskolan sager om detta. Lgrsall har varit i kraft i drygt tre ar. Vilka mojligheter,
svarigheter och dilemman uppfattar lararna? Upplever man att Lgrsall, med sina mer
specificerade kunskapskrav och mal att uppna, underlattar eller forsvarar undervisning,
larande och beddmning av eleverna? Uppfattar man att den &r ett steg i riktning mot en skola
for alla eller upplever man att den forsvarar arbetet mot denna vision? Vilka fordelar
respektive nackdelar beskriver lararna att fordndringarna i Lgrsall har inneburit for elever i
grundsérskolan vad galler deras delaktighet, larande och maluppfyllelse? Hur ser man pa den
ur ett likvérdighetsperspektiv?

| grunden handlar dessa fragor om hur en laroplans utformning, mal och kunskapskrav
paverkar larande, delaktighet, maluppfyllelse och bedémning och ytterst hur den kan paverka
hur elever sorteras in i och kategoriseras i skolorganisationen. Det handlar om hur skolan
organiseras och om, och i sa fall pa vilket satt, den svenska skolan ar en skola for alla.
Forhoppningsvis kan denna studie ge ett resultat som kan komma till anvandning vid och vara
en del i fortsatta samtal, forskning och fortbildning som handlar om skolutveckling i en skola
som é&r for alla.



2 Syfte

Syftet med denna studie ar att identifiera och beskriva grundsérskolelarares uppfattningar av
den senaste laroplanen for grundsarskolan, Lgrsall, inriktning grundsér, med tyngdpunkt pa
larande, maluppfyllelse och bedémning. Studien amnar lyfta fram mojligheter och diskutera
svarigheter och dilemman som detta nya styrdokument kan innebara fér grundsérskolan och
dess pedagogiska verksamhet, utifran nedanstaende fragestallningar:

Fragestallningar:

1. P& vilket satt uppfattar och beskriver larare i grundséarskolan den nya laroplanen,
Lgrsall, och de forandringar som denna innehaller i forhallande till Lpo94?

2. Hur resonerar de kring den nya laroplanens syn pa larande, kunskapskrav,
maluppfyllelse och bedémning vad galler elever i grundsérskolan?

3. Vilka majligheter respektive svarigheter och dilemman uppfattar larare att den nya
laroplanen kan ha inneburit for elever i grundsarskolan och sarskilt vad géller deras
larande, prestationer och delaktighet i skolan?

4. Uppfattar lararna foérandringarna i Lgrsdll som ett steg narmare visionen om “en skola
for alla” jamfort med Lpo94, eller vilka svarigheter och dilemman beskriver de?



3 Litteraturgenomgang

I de avsnitt som foljer kommer forst en kortfattad beskrivning av sarskolans utveckling och
darefter kommer avsnitt som tar upp skolans styrdokument och tankar kring begreppet “en
skola for alla”. Senare kommer olika definitioner pa hur utvecklingsstorning definieras i
forskning och rapporter, och vi kommer &ven att belysa begrepp som normalitet och
delaktighet. Darefter foljer 3.5 — 3.11 med kortfattade genomgangar av andra begrepp som ar
centrala i studien, sdsom kunskapssyn, kunskapskrav och bedémning. Kapitlet avslutas med
studiens teoretiska perspektiv.

3.1 Sarskolans utveckling

| Sverige tillkom folkskolestadgan 1842. Da infordes den svenska folkskolan och alla
medborgares ratt att ga i skolan stadgades. Senast vid nio ars alder borde barnen borja sin
skolgang, med undantag av dem som undervisades i hemmen, och till att borja med var
folkskolan 6-arig. Men réatten att ga i skola gallde anda inte alla; de som betraktades som
obildbara stalldes utanfér och de som var fattiga och sinnessloa fick enbart delta delvis. Sa
smaningom delades barn med utvecklingsstorning upp i bildbara och obildbara. De som
ansags vara bildbara fick skolplikt 1944, nagot som beskrivits som “en viktig milstolpe pa
vagen till att ge de sinnessléa en meningsfull utbildning och tillfredstéllande vard”
(Areschoug, 2000, s. 2). Areschoug papekar att samtidigt som denna lagstiftning var ett
erkannande av dessa barns ratt till utbildning, sa markerade sinnessléundervisningens
sarskiljande form deras avvikelse genom att den avskilde dem fran normalundervisningen.
"Samtidigt som den nya skolplikten alltsa integrerade de bildbara sinnessl6a barnen, bade i
undervisningssystemet och det géllande barndomsidealet, exkluderade den samma barn fran
normalskolan, samhéllslivet och en uppvéaxt i familjen genom att avskilja dem till
institutioner” (s. 3).

1955 namns for forsta gangen begreppet sarskola och 1959 kom sarskolans forsta laroplan
Laroplan for rikets sarskolor (Grunewald, 2009). | slutet av 1967 kom Omsorgslagen vilken
innebar att alla personer med utvecklingsstorning fick ratt till utbildning. Denna lag foljdes av
1968-ars skollag, som slog fast att alla har ratt att ga skolan, samt en ny laroplan for sarskolan
Laroplan for sarskola- skola for undervisning. Sarskolan drevs da av landstingen, nagot som
kom att kritiseras da det var kommunerna som ansvarade for stod och service for alla invanare
utom just de med utvecklingsstorning (Szonyi & Tideman, 2011). 1996 kommunaliserades
sérskolan med forhoppningen att detta skulle ge béttre forutsattningar for normalisering och
integrering. Szonyi och Tideman (2011) skriver att "Kommunaliseringen ansags vara ett steg
pa vagen mot en “skola for alla”, en skola dar elever med olika forutsattningar och formagor i
stor utstrackning undervisades tillsammans” (s. 131). Tvart emot dessa forhoppningar sa blev
det efter kommunaliseringen en tydlig 6kning av antalet elever i sarskolan. Fran att tidigare,
under 20 ars tid, legat relativt stabilt pa omkring 0,6 procent av eleverna i varje arskull, sa
réknar man med att antalet elever i sarskolan mer an férdubblades efter kommunaliseringen i
mitten av 1990-talet och fram till 2010. Okningen var ojamn; i vissa kommuner okade antalet
elever i sarskolan med flera hundra procent medan 6kningen i andra kommuner inte alls var
lika stor (a.a.). Som hogst utgjorde andelen elever i grundsérskolan under denna period 1,5
procent av det totala antalet elever i den obligatoriska skolan enligt Skolverket (2014a,
nétreferens).

Szényi och Tideman (2011) beskriver nagra faktorer som de menar paverkade det 6kade
elevantalet i sdrskolan. De ndmner faktorer som de stora besparingarna som grundskolan
utsattes for under 1990-talet, vilket forfattarna menar ledde till att elever med intellektuella
funktionshinder inte fick tillrackligt med stod i grundskolan. Vidare pekar de pa att den allt
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mindre regleringen av skolsystemet lett till en Okad skillnad i hur skolor ser pa och
organiserar specialpedagogik och sérskola. Ytterligare en orsak, menar forfattarna, kan vara
att den laroplan som kom pa 90-talet, Lpo94, dels lade en stérre tonvikt pa teoretiska
kunskaper och dels gav eleverna storre ansvar for sitt eget larande, ndgot som kan ha bidragit
till att fler grundskoleelever fick svart att klara grundskolans krav och dar sarskolan da kunde
bli ett alternativ.

I och med Skollagen 2010 (SFS 2010:800) kom nya direktiv om vem som kan tillhéra
grundsarskolan. Denna skolform &r endast till for elever som har en utvecklingsstorning.
Elever med autism kan inte langre tillhéra denna skolform om de inte dessutom har en
utvecklingsstorning. Darmed sjonk antalet elever i grundsérskolan och ligger nu pa ca en
procent av det totala antalet elever i grundskolan. Enligt Skolverket (2014b, nétreferens) gick
det 9346 elever i grundsarskolan lasaret 2013/2014. Man beskriver fordelningen enligt
foljande: "I grundsarskolan gar det fler elever i de hogre arskurserna an i de lagre. Det géller
framst i den del av grundsérskolan som inte &r inriktning traningsskola. Kénsfordelningen har
inte forandrat sig 6ver tid. Ungefér fyra av tio elever ar flickor. Antalet integrerade elever som
laser minst halva tiden inom en klass i grundskolan ligger stadigt runt 20 procent av eleverna
exklusive traningsskolan” (Skolverket, 2014a, natreferens).

Karlsudd (2002) lyfter fram att

Grundsérskolan ar inrattad for lindrigt utvecklingsstorda barn och nagot forenklat kan man siga att eleverna i
grundsarskolan férvantas lara sig lasa och skriva och med hjélp av dessa fardigheter arbeta for att finna nya
kunskaper... | traningsskolan undervisas som regel mattligt till svart utvecklingsstérda barn och ungdomar.
Elever i traningsskolan har handikapp/funktionshinder, som gér att de inte kan tillgodogéra sig
undervisningen i grundsarskolan. (s. 7)

Blom (1999) poangterar att det i praktiken inte finns nagon skarp grans mellan en duktig
traningsskoleelev och en svag grundsérskoleelev och att undervisningen i de olika klasserna
formas utifran de barn som vid en viss tidpunkt gar dar (s. 29).

Om man i Skolverkets statistik (Skolverket, 2014b, natreferens) foljer fordelningen av elever
som gar i grundsar respektive traningsskolan under de senaste tre lasaren sa ser fordelningen
ut enligt foljande:

e 14 11/12 grundsér 64 procent, traning 36 procent
e 14 13/12 grundsér 62 procent, traning 38 procent
e 14 13/14 grundsér 62 procent, traning 38 procent

Det man kan utlasa av dessa siffror ar en forandring i férdelningen av elever mellan inriktning
grundsér och inriktning traning med tva procentenheter mellan 1a 11/12 och 13 12/13. Vad
som ligger bakom denna forandring framgar inte av statistiken.

3.2 Skolans styrdokument

Den 23 juni 2010 beslutade riksdagen om en ny skollag, SFS 2010:800. Skollagen innehaller
grundlaggande bestdammelser om skola och forskola. Dér regleras réattigheter och skyldigheter
for barn, elever och deras vardnadshavare och dar beskrivs ocksa skolans och huvudmannens
ansvar for verksamheten.

Avret efter, den 1 juli 2011, tradde nya laroplaner i kraft i den svenska skolan. Som namndes i
inledningen fick de obligatoriska skolformerna; grundskolan, grundsarskolan, sameskolan och
specialskolan da alla varsin samlad laroplan (Skolverket, 2011b, 2011c, 2011d, 2011e).
Grundsérskolan ar ett alternativ for elever som inte bedoéms na upp till malen for att de har en
utvecklingsstorning och Skollagen (SFS 2010:800) slar fast att denna skolform “ska ge elever
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med utvecklingsstorning en utbildning som dr anpassad till varje elevs forutsattningar och
som sa langt det ar mojligt motsvarar den som ges i grundskolan” (11 kap. 2 8). Laroplanerna
for de obligatoriska skolformerna bestar av foljande tre delar:

1) Skolans vérdegrund och uppdrag
2) Overgripande mal och riktlinjer for utbildningen
3) Kursplaner och kunskapskrav.

Del 1 &r i princip lika for alla de fyra laroplanerna. Det géller dven del 2, i alla delar utom den
som anger de 6vergripande malen om kunskaper. Del 3 skiljer sig at; har finns de kursplaner
och kunskapskrav som galler for de olika skolformerna. Dér finns ocksa varje amnes syfte
och centrala innehall.

| grundsérskolan l&aser man féljande @mnen: bild, engelska, hem- och konsumentkunskap,
idrott och hélsa, matematik, musik, naturorienterande &mnen, samhaéllsorienterande amnen,
slojd, svenska eller svenska som andrasprak och teknik.

Som ndamnts i inledningen ar traningsskolan en sarskild inriktning inom grundsérskolan.
Denna inriktning ar “avsedd for elever som inte kan tillgodogéra sig hela eller delar av
utbildningen i dmnen. ” (SFS 2010:800, 11 kap. 3 8). | stéllet for &mnen omfattar tranings-
skolan fem amnesomraden: estetisk verksamhet, kommunikation, motorik, vardagsaktivitet
och verklighetsuppfattning. En elev i traningsskolan har mojlighet att l&sa ett eller flera av
grundsarskolans &mnen.

| alla skolformer finns det for varje @mne, alternativt amnesomrade, en kursplan. | nuvarande
kursplaner anges amnets syfte, det centrala innehallet och kunskapskraven. Kunskapskraven
anges for ar 3, 6 och 9 i grundskolan, for ar 6 och 9 i grundsarskolan och for ar 9 i tranings-
skolan.

| den tidigare laroplanen, Lpo94, delades kunskapsmalen upp i "mal att strava mot” och "mal
att uppna”. De senare angav en lagsta niva pa kunskaperna. Stravansmalen var de samma for
alla skolformerna, medan mal att uppna var olika beroende pa vilken skolform det rorde sig
om. | sérskolans uppnaendemal fanns skrivningen att eleven skulle na dessa mal efter sina
forutsattningar” (Skolverket, 1994). Denna skrivning finns inte kvar i den laroplan for
grundsarskolan som kom 2011, Lgrs&l1l. | kursplanen ar det nu kunskapskrav som anger
kunskapsnivan for godtagbara kunskaper och de olika betygsstegen (Skolverket, 2011c).

Har aterges, som ett exempel, nagra av de mal som eleverna skulle na i samhallsorienterande
amnen slutet av femte skolaret i Lpo94 (Skolverket, 2009a):

Elevens skall efter sina férutsattningar

- kénna till nagra kristna traditioner och beréttelser liksom traditioner och berattelser fran andra
religioner som férekommer i den egna skolan

- ha kénnedom om grundlaggande miljofragor och resurshushallning

Som en jamforelse till ovanstdende mal att uppnd finns dessa kunskapskrav i Lgrsall
(Skolverket, 2011c) for lagsta betyget (E) i samhéllsorienterande amnen i slutet av arskurs 6:

- Eleven kan medverka i att jamfdra och beskriva kristendomens betydelse for traditioner och
vardagsliv i det svenska samhéllet forr och nu. Vid jamforelser mellan kristendom och nagon
annan varldsreligion bidrar eleven till resonemang om heliga platser, ritualer och
levnadsregler och ger exempel pa nagon likhet och olikhet.



- | samtal om milj6fragor med betydelse for eleven kan eleven bidra till att ge forslag pa olika
val som kan bidra till hallbar utveckling.

For hogsta betyget (A) anges kunskapskraven i slutet av arskurs 6 inom ovanstaende omraden
enligt foljande:

- Eleven kan pa ett val fungerande sitt jamfora och beskriva kristendomens betydelse for
traditioner och vardagsliv i svenska samhallet forr och nu. Vid jamférelser mellan kristendom
och ndgon annan varldsreligion for eleven valutvecklade resonemang om heliga platser,
ritualer och levnadsregler och ger exempel pa likheter och olikheter.

- | samtal om miljofragor med betydelse for eleven kan eleven ge véalutvecklade och vl
underbyggda forslag pa olika val som kan bidra till hallbar utveckling.

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) ska larare som undervisar elever i grundsérskolan “ge
omddmen om elevens kunskapsutveckling i forhallande till kunskapskraven i de amnen eller
amnesomraden som eleven far undervisning i samt sammanfatta vilka insatser som behovs for
att eleven ska na kunskapskraven och i évrigt utvecklas sa langt som mojligt inom ramen for
laroplanen” (11 kap. 16 §). Detta ges i den skriftliga individuella utvecklingsplanen en gang
per lasar vid utvecklingssamtal. Betyg ges i grundsérskolans amnen om elev eller elevens
vardnadshavare begéar det. Betygen finns i en femgradig skala, A-B-C-D-E, dar A &r hogsta
betyg och E &r det ldgsta. Om en elev inte uppnar kraven for betyget E sa ska betyg inte
sattas. Betygen kan ges fr.o.m. arskurs 6. Om elev eller elevs vardnadshavare begéar betyg ges
inte skriftligt omdéme (SFS 2010:800, 11 kap. 19-20 8§).

Inom grundsérskolans inriktning tréningsskola anges kunskapskrav foér grundldggande
respektive fordjupade kunskaper. Betyg ska inte sattas, daremot skriftiga omdémen med
bedémningar av elevens utveckling mot malen. Kunskapskraven anges enbart for arskurs 9.

3.3 En skola for alla

Begreppet “en skola for alla” finns med som ett grundldggande begrepp i utbildnings-
politiken i Sverige sedan lang tid. Skolverket (2002) skriver:

Den svenska utbildningspolitiken har dnda sedan decennier vilat pa en tydlig ambition att skapa en skola for
alla dar varje elev har rétt till en likvardig uthildning och fran vilken sa fa elever som mojligt segregeras.
Skolan skall arbeta for att varje elev ar delaktig och har inflytande 6ver sin skolgang. Enligt malen for skolan
skall verksamheten anpassas for varje elevs forutsattningar och behov. (s. 6)

Jakobsson och Nilsson (2011) beskriver att en skola for alla i Sverige kom att handla om “alla
elevers rtt att, oavsett funktionsnedsattning eller utvecklingsniva, fa sin utbildning i narmaste
skola tillsammans med de andra eleverna i grannskapet” (s. 27). Vidare papekar de att
utredningen om skolans inre arbete, SIA-utredningen, vilken lag till grund for Lgr 80,
foresprakade en skola for alla i den bemarkelsen att alla elever sa langt som mojligt ska fa sin
undervisning inom den ordinarie klassens ram. | Carlbeckkommitténs utredning (SOU
2003:35) papekas att en skola for alla i Sverige ar ett centralt begrepp, som i manga decennier
praglat skolpolitiken. ”En langsiktig vision for den svenska skolan ar att den ska utvecklas till
en skola dar alla elever blir sedda och bemétta, dar alla elevers erfarenheter far utrymme och
dar alla elever far en undervisning som tillgodogér deras behov” (s. 11).

Begreppen integrering, inkludering och en skola for alla anvands ibland synonymt, menar
Matson (2007). ”Nar det talas om en skola for alla sa kan det betyda att alla elever undervisas
i samma skola men det kan ocksa innebéara att alla elever undervisas i samma klassrum
oberoende av individuella svarigheter” (s. 2). Forfattaren hanvisar i detta sammanhang till
Skidmore (2004) som pratar om modeord, “buzzwords”, ord som han menar ligger i luften



hela tiden men vars konkreta inneborder ar oklara. Matson (2007) menar vidare att da det inte
finns nagon enhetlig definition av begreppet en skola for alla sa kan det betyda olika saker for
olika beslutsfattare och ha olika innebord for olika individer. Forfattaren skriver:

Min definition av begreppet en skola for alla utgar fran vad som i Salamancadeklarationen (2001) anges som
en végledande princip, ndmligen att skolorna ska ge plats for alla barn, utan hénsyn till deras fysiska,
intellektuella, sociala, emotionella, sprékliga eller andra forutsattningar. | deklarationen star vidare att barn
och ungdomar med behov av sarskilt stéd i undervisningen bér omfattas av de allménna undervisningssystem
som byggs upp for flertalet barn, men en végledande princip for flertalet elever ger utrymme for olika
tolkningar och det ar orsaken till att det ar svart att entydigt definiera begreppet en skola for alla. (s. 3)

Emanuelsson (2007) problematiserar begreppet och menar att det hela tiden, under det
halvsekel som den svenska skolan har beskrivits som skola for alla, funnits olika skél till att
fraga vad som egentligen menas med alla”. Han menar att inkluderande undervisning och
integrering ar begrepp nara kopplade till uttrycket en skola for alla, och att detta ar ett mal att
strava mot och ett mal som efter hand blivit allt mer tydligt i skolans styrdokument. Samtidigt
pekar han pa att historien visar att detta mal ar svart att nd. Pa grund av varderingar och
intressen som star i konflikt med varandra uppstar dilemman som kan resultera i
kompromisslésningar. Dessa kompromisser, anser Emanuelsson, “tenderar oftare att leda till
traditionellt etablerade segregerande an nydanande integrerande I6sningar” (2007, s. 11). Han
betonar att begrepp som inkludering och inkluderande undervisning handlar om fortgaende
processer som har som mal att alla har ratt att delta fullt ut i den gemensamma utbildningen.
Det ar hogt stallda mal, menar forfattaren, sa hogt stallda att de kanske inte & mojliga att na
fullt ut dverallt och alltid. Han fortséatter:

Huruvida integrering och inkluderande undervisningen trots medvetenhet om svarigheter faktiskt skall vara
ett onskvart och vasentligt mal att “strava mot” tenderar att vara en utmanande och aterkommande fraga.
Annu sa lange &r det tydligen sd i vart samhalle, eftersom majoriteten i beslutande férsamlingar stér bakom
gallande lagar och laroplaner med en sadan malsattning. (s. 11)

Emanuelsson (2007) framhaller att det handlar om en kamp for allas likaberattigande och
goda utvecklingsbetingelser. Detta, hdvdar han, &r integreringens genuina innebdrd. For att
komma narmare detta mal behdvs en utveckling av den kollektiva kompetensen, dess
kunskaper och formagor, sa att en utveckling kan ske mot battre betingelser inte minst for
dem som beddmts ha de sémsta forutsattningarna. Forfattaren menar att &ven om inkludering
och inkluderande undervisning kanske aldrig fullt ut uppnas, sa kommer det alltid finnas
mojlighet att komma en bit ytterligare pa vagen mot det malet. Det &r ocksa angeléget,
poangterar han, att “forsvara den 6vergripande malsattningen, en skola for alla, mot de olika
hot som upptréder i den egna skolan likvél som i det allomfattande samhéllet” (s. 21).

Giota, Berhanu och Emanuelsson (2007) diskuterar pa olika satt differentierings-
problematiken inom skolan. De pekar pa det faktum att &ven om utredningstexter, dokument
och forarbeten till laroplaner pa 1940- och 1950-talet talar om en skola for alla, sa namns inte
det faktum att det fanns vissa undantag sasom elever i hjalpklasser, specialskolor och
sérskolan.

Denna avskiljning av "avvikande” som var orsaken till dessa placeringar i sarskilda miljéer hade redan under
folkskolans tid blivit s etablerad att den uppfattades som narmast nodvéndig. Skolan "for alla” var alltsd
under hela undervisningstiden och under grundskolans forsta artionde i sjalva verket aven officiellt en skola
for "nastan alla”. Detta forhallande kom inte att uppmarksammas och problematiseras forran langt senare och
dd som en del av handikapp — och integreringsstravandet i samhillet som helhet. Detta ledde till olika
processer, oftast under rubricering som "normalisering” och integrering. Dessa processer kom under lang tid
att innebara saval utmaningar for samhallet och skolan vad géller de s.k. "normala” och vara orsaker till
missforstand om vad och/eller vilka som skulle normaliseras och/eller integreras. (s. 263)



3.4 Utvecklingsstorning

Utvecklingsstorning &r inget entydigt begrepp utan innebdrden har varierat i olika kulturer
och tider (Granlund & Goransson, 2011). Forfattarna papekar att inneborden ocksa varierar
beroende pa vilket syfte kategoriseringen utvecklingsstorning har och de beskriver tre olika
syften; syftet att stalla diagnos, syftet att klassificera och syftet att planera stodatgarder. Nar
syftet &r att diagnosticera eller klassificera definieras utvecklingsstérning som en person-
egenskap dar det finns tre kriterier: 1Q under 70, nedsattning av den adaptiva formagan samt
att nedsattning av intelligens och adaptiv formaga ska ha intraffat fore 16 ars alder. Den
adaptiva formagan definieras enligt Granlund och Goéransson (a.a., s. 13) som en persons for-
maga att kunna anpassa sig till sin vardag och anpassa sin vardag till sig sjalv och sitt satt att
fungera. Nar syftet ar att planera stodatgarder betraktas utvecklingsstérning inte priméart som
en personegenskap utan mer som nagot som paverkas av samspelet med omgivningen.
Funktionshindret uppstar da miljon inte ar anpassad till personens forutsattningar (a.a.).

Hur samhéllet ser pa och forklarar funktionshinder, som tidigare bendamndes handikapp, &r
ocksa nagot som véxlat och vaxlar 6ver tid (Szényi & Tideman, 2011). Det handlar om olika
forklaringsmodeller, t.ex. den individuella/medicinska modellen, den sociala modellen eller
den relativa modellen. | den individuella/medicinska modellen ses funktionshindret som en
bristande formaga hos individen, det ar personbundet. | den sociala modellen ser man inte
manniskors olikheter som huvudproblemet utan samhallets struktur och i den relativa
forklaringsmodellen, som ocksa kallas den miljorelativa, sa ser man funktionshinder som en
relation mellan individen och omgivningen. | den senare modellen har individen inte en
funktionsnedsattning utan man talar istéllet om ett funktionshinder. Funktionshinder kan
uppsta i motet mellan den enskilde med funktionsnedsattning och en omgivning som inte tar
hansyn till den enskildes forutsattningar. En person kan darmed bli funktionshindrad i en
situation, men inte i andra. F6ljden av detta synsatt ar, framhaller Szényi och Tideman (2011),
att det gar att paverka hur manga funktionshinderskapande situationer det finns. Forfattarna
skriver att det relativa synsattet ar det officiella synsattet i Sverige, det som aterfinns i
politiska dokument och lagtexter, men att forskning och erfarenheter visar att det ar den
individuella forklaringen som dominerar. Som exempel pa detta tar de upp att om det uppstar
problem i skolan sa soks i forsta hand orsaken till problemen hos eleven och inte i skolans
organisation, undervisning och resurser eller i hur skolans och elevens forutsattningar
samspelar med varandra.

Granlund och Goransson (2011) anser att trots att utvecklingsstorning har definierats pa olika
satt genom aren och i olika kulturer sa ar det gemensamma for alla definitioner att
utvecklingsstorning inbegriper svarigheter att ta in och bearbeta information, bygga kunskap
samt tillampa kunskap. De menar vidare att de flesta &r 6verens om att utvecklingsstorning
“innefattar en nedséttning av intelligensen i kombination med svarigheter att klara
vardagslivets sjalvstandighet” (s.12). Enligt Jakobsson och Nilsson (2011) innebar
utvecklingsstorning “enligt de flesta forklaringsmodeller att tdnka konkret, men
vardagsfungerandet bestams till stor del av omgivningsfaktorer som attityder och
forvantningar samt vilket stéd som ges” (s. 147).

Utvecklingsstorning beskrivs ofta i tre nivaer; niva A, B och C (Kylén, 1979). A-nivan star
for grav utvecklingsstorning, B for mattlig och C for lindrig. Enligt diagnosmanualerna
ICD10 och DSM-IV skiljer man pa fyra grader av utvecklingsstorning: grav (djupgaende),
svar, medelsvar (mattlig) och lindrig (Granlund & Goransson, 2011). Vi véljer har att ge
nagra exempel pa vad som kan vara typiskt for dessa nivaer utifran den beskrivning som
Jacobsson och Nilsson (2011) gor. Forfattarna beskriver att personer som sdgs ha en grav
utvecklingsstorning har ett mycket konkret satt att uppfatta verkligheten och att de lever



mycket har och nu. De upplever kanslor och sinnesintryck pa samma satt som alla andra och
kdanner igen manniskor, saker och situationer nar de ser dem eller paminns om dem av
sinnesintrycken. Vidare kan de forstda vad enkla vardagsforemal anvands till.
Kommunikationen sker vanligen genom ljud, rorelser, kroppssprak och handlingar. Deras
delaktighet och livskvalitet beror pa omgivningens formaga att tolka och forsta. Personer som
sags ha en mattlig utvecklingsstorning ar fortfarande mycket beroende av det konkreta och
har svart att i tankarna forestalla sig sadant de inte varit med om. Tid &r nagot som de forstar
konkret, utifran det de sjalva gor eller ska gora. De flesta forstar ett visst antal, kanske kan
“rabbelrdkna”, men kan inte utfora mer avancerade rakneoperationer. De hittar i sin narmiljo
och mellan k&nda miljéer med hjélp av riktmarken. Forfattarna menar att om man har en
mattlig utvecklingsstorning har man “extra stort behov av att fd gora det man kan, bli
uppskattad for det och fa utvecklas genom att prova nya saker i den takt man kan ta till sig
dem” (s.149). Personer som s&gs ha en lindrig utvecklingsstorning utvecklar ofta en allman
varlds- eller verklighetsuppfattning som gar utover den egna erfarenheten; de kan i tankarna
forestélla sig saker och platser de inte sett liksom framtid och historisk tid. De lar sig ofta
lasa, skriva och rdkna och forsta enkla symboler som ord, bokstaver och siffror. De har
svarighet att 16sa problem dar manga olika faktorer samverkar, svart att tanka snabbt och hitta
alternativa lésningar. Jacobsson och Nilsson (2011) fortsatter:

Personer med svag begdvning har svarighet att tolka mycket information, att snabbt ta in och bearbeta den
och arbeta under tidspress ... Personer med svag begavning behover lagom stora krav, mer tid och berém da
de lyckas bra med nagot utifran sina egna, individuella forutsattningar (s. 149)

AAIDD (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities) har i sin
senaste manual (2010) formulerat en omfattande definition av utvecklingsstorning, dar man
inte ser klassificering av grad av utvecklingsstérning som meningsfullt. Man menar att man
istallet bor identifiera och beskriva den typ av stdd en person &r i behov av och hur mycket
stdd hen behover for att kunna fungera i sin vardag. Granlund och Goranssons (2011)
oversatter AAIDD:s definition av utvecklingsstérning som att det ” syftar pa ett speciellt satt
att fungera som borjar i barndomen, som é&r flerdimensionellt och som paverkas positivt av ett
individualiserat stod” (s. 14). AAIDD har utvecklat en modell som beskriver faktorer som
inverkar pa hur en manniska fungerar och utvecklingsstorning betraktas i denna modell
utifran fem dimensioner: intellektuella férmagor, adaptivt beteende, delaktighet/samspel och
sociala roller, hdlsa samt kontext/sammanhang.

Levén (2011) papekar att forskning pavisat samre minnesfunktioner hos personer med
utvecklingsstorning, jamfoért med personer utan utvecklingsstorning, och att detta galler i stort
sett alla typer av minnesprocesser. Detta kan fa stora konsekvenser vid inlarning,
generalisering, férmagan att vaxla mellan uppgifter, koda in nya uppgifter och hantera
vardagens krav. Levén poangterar att minnesfunktionen hos personer med utvecklingsstérning
varierar stort, men att det i allmanhet finns en begransning i formaga att processa och lagra
information 6éver kort tid (s. 210).

Manga personer med utvecklingsstorning har dven andra funktionsnedsattningar sasom
motoriska funktionsnedsattning, synnedsattning, horselnedsattning och CP. De flesta som har
flera funktionsnedsattningar har en grav eller mattlig utvecklingsstorning, men aven personer
med lindrig utvecklingsstorning kan ha mycket svara funktionsnedsattningar (Winlund,
2011). Effekten i vardagen av att ha flera funktionsnedséttningar blir stérre an effekten av de
enskilda funktionsnedsattningarna var for sig. Wilder och Granlund (2011) papekar att
gruppen personer som har flerfunktionshinder ar mycket heterogen och varje person har sin
unika kombination av funktionsnedsattningar och maste bemoétas efter just sina
forutsattningar. Forfattarna framhaller att personer som har flerfunktionshinder ar mycket
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beroende av att ha en omgivning som ar anpassad till deras sétt att tdnka, se, hora och réra sig
(s. 31).

Andra ord som anvénds istéllet for utvecklingsstérning &r intellektuell funktionsnedséattning
och kognitiv funktionsnedsattning. | denna studie anvands bendmningen utvecklingsstérning
bland annat eftersom detta ord anvands i Skollag (SFS 2010:800) och laroplan, Lgrsall
(Skolverket, 2011c.)

3.5 Normalitet

Normalitet ar ytterligare ett begrepp vars innebord fargas av i vilken tid och i vilket
sammanhang det anvéands. Vad som ses som normalt/ inte normalt varierar och ar en mycket
intressant fraga inte minst ur ett specialpedagogiskt perspektiv.

Rosenqvist och Tideman (2000) visar pa tre synsétt pa normalitet; statistisk normalitet dar
normalitet &r detsamma som det vanliga eller det genomsnittliga, normativ normalitet som
handlar om att normalitet & de vérderingar som forekommer i ett samhalle vid en viss
tidpunkt kring vad som &r normalt i form av formaga och slutligen individuell eller medicinsk
normalitet som betyder att en person kan vara frisk/normal till skillnad fran sjuk/avvikande.
Vilken syn man har pa normalitet far konsekvenser t.ex. for hur man arbetar i skolan och hur
man ser pa en skola for alla.

Jakobsson och Nilsson (2011) poangterar att normalitet och avvikelse &r relativa begrepp som
far sin betydelse i forhallande till sammanhang, kulturer och i forhallande till de personer som
utgor jamforelsegrupp. Forfattarna skriver att ” En vidgning av normalitetsbegreppet for bade
skolpersonal och elever, genom samverkan mellan exempelvis sérskola och grundskola samt
mellan olika typer av klasser och undervisningsgrupper, ar darfor ett viktigt medel i strdvan
mot malet en skola och ett samhalle som inkluderar alla” (s. 38).

Salamancadeklarationen &r en dverenskommelse som 1994 skrevs under av 92 regeringar och
25 internationella organisationer. Den anger riktlinjer, principer, inriktning och praktik vid
undervisning av elever i behov av sarskilt stod. Sedan den forsta utgavan har tva
uppfoljningar gjorts, Salamanca + 5 (Svenska Unescoradet, 2001) och Salamanca + 10
(Svenska Unescoradet, 2006). Deklarationen lyfter fram pedagogiska principer som utgar fran
att det normala dr att det finns skillnader mellan ménniskor:

Undervisningen av elever med behov av sarskilt stod bygger pa den sunda pedagogikens valbeprévade
principer som kan komma alla barn till godo. Den utgér fran att alla skillnader manniskor emellan ar normala
och att inlarningen foljaktligen maéste anpassas efter barnets behov snarare an att barnet skall formas i
enlighet med i forvag faststallda antaganden om inlérningsprocessens takt och natur. (2001, s. 23)

| Skolverkets skrift Elever i behov av sarskilt stéd (1998) diskuteras normalitetsbegreppet och
man poangterar dar att det finns all anledning att vara uppmarksam pa den forskjutning av
normalitetsbegreppet som kan vara anledningen till att antalet elever i behov av sarskilt st6d
okar. Man staller fragan om troskeln for normalitet blivit hogre och menar att orsakerna till
okningen framfor allt maste sattas i samband med skolan, samhallet och de krav som stalls pa
unga manniskor (s. 25).

3.6 Delaktighet

Molin (2004) skriver om hur begreppet delaktighet vuxit fram och att det ar ett begrepp som
har “en central plats i lagstiftningens intentioner pa handikappomradet i allménhet och utgor i
manga fall ett barande begrepp for politiker och yrkesverksamma” (s. 14). Forfattaren
beskriver olika aspekter som kan avses nar man talar om delaktighet sdasom aktivitet,
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interaktion, inflytande, deltagande, integrering, engagemang och tillganglighet. Han
framhaller att delaktighet handlar om ett samspel mellan individen och dennes sociala och
fysiska omgivning och att man ocksa bor beakta faktorer som om individen vill, kan och
erbjuds tillfalle till att vara delaktig.

I Skollagen 9 § (SFS 2010:800) star att eleverna ska ges inflytande dver utbildningen t.ex. att
de ska "fortldpande stimuleras till att ta aktiv del i arbetet med att vidareutveckla utbildningen
och hallas informerade i fragor som ror dem. Vardnadshavare ska ocksa erbjudas moéjlighet
till inflytande Over utbildningen.” |1 Skolkommitténs yttrande (SOU 1996:22) framfors att
elever skall ha inflytande i skolan dels for att det &r en mansklig rattighet, dels for att det ingar
I skolans uppgift att fostra demokratiska medborgare och att delaktighet ar forutsattning for
larande.

Szonyi och Soderqvist Dunkers (2012) har pa uppdrag av Specialpedagogiska
skolmyndigheten genomfort ett projekt dar syftet bland annat varit att utveckla begreppet
delaktighet sa att det blir ett stod for att upptacka bristande delaktighet och for att kunna
arbeta med elevers delaktighet. Man menar att om begreppet delaktighet ska fa en praktisk
innebord maste man stélla fragor som Hur ar man delaktig? Med vem ar man delaktig? och |
vad ar man delaktig? Begreppet delaktighet problematiseras pa foljande satt:

Delaktighet &r ett begrepp som vuxit sig starkt i skolans retorik. Orsaken till begreppets genomslag och starka
stallning &r formodligen att det &r ett positivt laddat begrepp som ger en tydlig riktning som alla kan stélla sig
bakom. Ett problem med begrepp som ursprungligen kommer fran vardagsspraket ar dock att de séllan blir
problematiserade och darmed inte heller tydligt definierade. Delaktighet &r for bade individ och samhille ett
viktigt begrepp, men ocksa ett begrepp som saknar en tydlig definierad innebdrd. I vardagliga sammanhang
gar det naturligtvis utmarkt att anvanda ord utan narmare precisering, men nar ett begrepp ska fungera i ett
institutionellt sammanhang, som skolan utgor, uppstéar problem om det rader osakerhet kring vad som faktiskt
avses. Det betyder emellertid inte att ord som delaktighet betyder samma sak for alla individer, men om det
saknas en gemensam forstaelse kring begreppets innebdrd blir det svart att veta vad som behéver goras i
skolans miljoer och forstd vad delaktighet kan innebara pa individniva. (s. 11)

Forfattarna har arbetat fram en modell for delaktighet utvecklad av Jansson (2005). | denna
modell har begreppet delaktighet brutits ned i ett antal aspekter, som gor det tydligare att
forsta vad som avses nar man pratar om delaktighet. Szonyi och Soderqvist Dunkers (2012)
menar att detta kan bidra till en gemensam forstaelse pa en arbetsplats och underlatta t.ex. da
man vill fa en bild av en elevs hela skolsituation. De sex olika aspekterna av delaktighet ar:
tillnorighet, tillganglighet, samhandling (att vara med i samma handling), engagemang,
erkdnnande och autonomi.

| Carlbeckkommitténs utredning (SOU 2003:35) konstaterar man att

Sjalvfortroende, snarare &n funktionshinder, har betydelse for upplevelsen av delaktighet i skolan. Graden av
sjalvfortroende hanger i sin tur samman med bemotande och uppskattning fran larare och kamraters sida och
pa vilka samspelsmajligheter som skapas. (s. 15)

Jakobsson och Nilsson (2011) skriver att delaktighet betonas i internationella, nationella och
lokala malséttningar for skolan och da i betydelsen att alla elever far mojlighet att delta i
gemenskapen och lara utifran sina forutsattningar. De hanvisar till Heimdahl Mattson (2001)
som listar nagra faktorer som forskningen visat inverkar pa elevers majlighet till delaktighet
och larande; faktorer som skolpersonalens formella och informella kompetens, generell
pedagogisk kompetens samt specifik kompetens om exempelvis funktionsnedsattning, synen
pa elevers olikheter, samverkan inom och utanfor skolan, organisatoriska forutsattningar och
specialpedagogiskt stod.
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3.7 Undervisning

| Skollagen (SFS 2010:800) definieras undervisning som “sadana malstyrda processer som
under ledning av larare eller forskollarare syftar till utveckling och larande genom inhd&mtande
och utvecklande av kunskap och varden” (1 kap. 3 8). Korp (2011) anser att "Syftet med
undervisningen ar att eleverna ska utveckla robusta kunskaper, som &r anvéndbara i flera olika
sammanhang” (s. 69). Hon kopplar undervisning till kunskapsbedémning och menar att
utifran en god undervisning som fokuserar bade starka och svaga sidor hos eleverna, kan
eleverna bli bedémda pa ett satt som gor att de mest kommer till sin ratt. Enligt Hattie
(2009/2014) handlar undervisning om att fa kunskap om hur elevernas larande gar till och
forandra undervisningen efter det. Han betonar vikten av att synliggora undervisnings- och
larandeprocesser och att det viktigaste ar larare och elever samt samspelet mellan dem.

3.8 Kunskapsyn

Skolan har flera uppdrag varav ett ar att ”framja larande dar individen stimuleras att inhamta
och utveckla kunskaper” (Skolverket, 2011c, s. 9). Skolverket papekar att kunskap inte &r ett
statiskt begrepp och att det darfor inte finns nagon enhetlig eller latt definition av vad
begreppet innebar.

Kunskapens former och vad som raknas som kunskap varierar mellan olika omraden och over tid. Kunskap
skapas i sociala sammanhang och forandras standigt. Det som rdknas som kunskap idag &r inte alltid
detsamma som igar eller vad som kommer att vara kunskap i framtiden. Vad som ar kunskap i ett
sammanhang &r inte sjalvklart kunskap i ett annat sammanhang. Det moderna samhallet, som ofta betecknas
som ett kunskapssamhalle, stéaller stora krav pa bade teoretiska kunskaper och kommunikativa fardigheter.
Det gar inte att gora en klar atskillnad mellan praktiska och intellektuella verksamheter. (Skolverket, 2009b,
s. 12)

Aven Gustavsson (2002) diskuterar frdgan om vad kunskap &r och menar att “ett demokratiskt
samhalle ska bygga pa 6msesidig respekt och likvardighet for de olika former av kunskap som
finns i skilda verksamheter” (s. 11). Forfattaren anser att i en god utbildning finns tre former
av kunskap representerade: att veta, att kunna och att vara klok. Enligt honom &r det skolans
uppgift att ge skilda kunskaper en likvardig stéllning.

Carlgren (1994) uttrycker en syn pa kunskap som nagot som individen aktivt konstruerar i
samspel med sin omgivning, vilket hon definierar enligt foljande:

Kunskap utvecklas i ett samspel mellan vad man vill uppnd, den kunskap man redan har, problem man
upplever med utgéngspunkt i denna, samt de erfarenheter man gor. Kunskapen fyller en funktion, l6ser ett
problem eller underlattar en verksamhet. (Carlgren, 1994, s. 29)

Carlgren belyser vidare att kunskap bade &r kognitiv, sinnlig och praktisk samt att individens
kunskap bara till en del ar synlig och formulerad: ”En stor del av kunskapen &r inte
formulerad, den &r tyst och finns som en underforstddd bakgrundskunskap. ... Denna
bakgrundskunskap ar verksam och ofta oundganglig da man t.ex. gor bedémningar, anvander
teoretisk kunskap eller da man intuitivt prévar nya vagar att 16sa ett problem” (Carlgren,
1994, s. 31).

For att motverka en ensidig betoning av den ena eller andra kunskapsformen utvidgades
kunskapsbegreppet i Laroplanskommitténs betdnkande (Skolverket, 2009b). Dér definierades
fyra olika kunskapsformer; Fakta, Forstaelse, Fardighet och Fortrogenhet, vilka brukar kallas
"de fyra F:n”. Dessa kunskapsformer &r inte hierarkiska eller atskilda utan de samspelar med
och forutsatter varandra, anser Skolverket (2009b). Laroplanerna utgar fran de fyra F:en i sin
syn pa kunskap (Skolverket, 2011a). Det resulterar i att alla kunskapsformerna ar kopplade till
samtliga betygssteg och att kunskapsformerna beskrivs i en progression av de amnesspecifika
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formagorna pa alla nivderna i kunskapskraven. Korps (2011) beskrivning av
kunskapsformernas relation ar att ”’i en persons kunnande utgor de integrerade aspekter, som
framtrader olika starkt beroende pa person och situation” (s. 49).

Vad galler undervisning i grundsarskolan havdar Skolverket (2009b) att de “har konstaterat
att kvaliteten pa undervisningen i sarskola och sarvux ofta brister” (s. 5). De grundar det pa att
studier har visat att det fokuseras mer pa omsorg an pa kunskaper i grundsérskolan. Enligt
Skolverket (a.a.) kan det fa till foljd att elever inte ges den stimulans de behdver for att
utveckla sina kunskaper. Aven Berthén (2007) drar denna slutsats i sin avhandling. Men
Skolverket (2009b) anser att det i skolans undervisning maste finnas en balans mellan den
fysiska, motoriska, sociala, emotionella och kognitiva utvecklingen samt att eleverna behover
fa kanna sig trygga och utveckla sjalvfortroende och tillit till den egna formagan. Sarskolan
har samma krav pa sig som all 6vrig skolverksamhet nar det galler att framja elevernas
kunskapsutveckling och arbeta mot uppstallda mal, framhaller Skolverket (a.a.).

3.9 Kunskapskrav

I kommentarmaterialet till grundsérskolans kursplaner (Skolverket, 2011a) beskrivs att
kunskapskraven i de olika @&mnena ar konstruerade utifran de amnesspecifika formagorna och
det centrala innehallet. Vidare ger de helhetsheskrivningar av vilka amnesspecifika kunskaper
och formagor som krdavs for att uppna de olika kunskapskraven och betygsstegen.
Kunskapskraven ar aven konstruerade utifran den kunskapssyn som finns i laroplanen, vilken
ar att kunskap kommer till uttryck i de fyra F:en. Skolverket (2011a) pdapekar att
nyckelbegreppen som anvénds vid de olika nivaerna i kunskapskraven, t.ex. medverka och
bidra pa E-niva, inte ar preciserade i nagot styrdokument, utan larare behover samtala med
varandra for att tolka och forstd dessa begrepp. Léraren behover ocksa “kunskap och
kédnnedom om varje enskild individ for att kunna avgora nar den enskilde eleven medverkar
och bidrar” (a.a., s. 9).

Hyltegren (2014) har i sin doktorsavhandling undersokt hur larare och riksdagsledamoter
forstar kunskapskraven samt hur kunskapskravens anvandbarhet forstas. Resultatet i studien
pekar pa att "vaga nationella kunskapskrav leder till att larare forstar dem pa olika satt och att
den nationella likvardigheten som é&r riksdagens férhoppning darmed omintetgors” (s. 259).
Han anser att ndr kunskapskraven upplevs som vaga, otydliga och oskarpa framtrader de som
svara eller omajliga att anvanda som bedomningsverktyg. Daremot saknar specificerade och
mer precisa kunskapskrav denna vaghet, men innebar i stallet att det maste ske en
upprakning av vilka delkrav som behdver vara uppfyllda” for att eleven ska klara
kunskapskravet (s. 285). Men forfattaren anser “att ju fler delkrav som kunskapskraven i ett
amne bestar av desto mer komplicerat blir det att arrangera lampliga bedomningssituationer”
(s. 285). Aven Tholin (2006) pekar pa problematiken i sin avhandling och hanvisar till den
amerikanske forskaren Pophams forandrade standpunkt:

Han [Popham] var under lang tid en stor tillskyndare av val preciserade centrala mal men gav sedan upp den
tanken, svangde i fragan och havdar i stallet att alltfor precisa mal gor att man riskerar att inte fA med larare i
forandringsarbetet. ... Numera menar Popham i stéllet att ett problem med dagens amerikanska skola &r att
det finns alltfor manga alltfor precisa mal. Detta styr ldrarna pa sd satt att en orimligt stor del av
undervisningstiden gar at till att testa om eleverna natt malen. For att en malstyrd skola ska fungera, enligt
Popham, kravs mal som ligger pd en niva dar lararen sjalv i hog grad ges frihet att styra sin egen
undervisning. (Tholin, 20086, s. 22)

Detta resulterar i att ”den efterstravansvarda tydligheten i de nationella kunskapskraven
forefaller alltsa vara ett paradoxalt ideal” framhaver Hyltegren (2014, s. 285).
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3.10 Bedémning

Bedomning &r ett begrepp som fatt ett starkt fokus i debatten om skolan under senare ar. Korp
(2011) skriver att det svenska ordet beddmning “anvédnds for att beteckna utvarderande
verksamhet riktad mot bade individer och skolor, men ocksa abstrakta enheter som
undervisning och laroplaner” (s. 40). Det handlar om bedémning pa olika nivaer, som t.ex.
styrning i skolan och bedémning i klassrummet, pedagogisk bedémning och sjalvbedémning
(Skolverket, 2009b). Utvecklingen av kunskapsbeddémning inom utbildningssystemen i
vastvérlden kan sammanfattas i tre steg, dar beddmning har olika huvudfunktioner i relation
till individer och samhallet:

1. Att fordela chanser i uthildningssystemet och yrkeslivet utifran utbildningsmeriter

2. Att stddja elevers larande och férbattra undervisningen

3. Att effektivisera och styra uthildningen och ge underlag fér jamforelse av individers, skolors och
landers resultat (Korp, 2011, s. 21)

All bedomning i svenskt skolvasende ar mal- och kriterierelaterad. Malen beskriver vad
eleven ska kunna och kriterierna beskriver hur kunskapen ska visas genom att ange vilka
kvaliteter som elevens prestation ska ha pa en viss kunskapsniva. Skolverket (2009b) papekar
att det ar viktigt att malen ar tydliga och begripliga for eleverna sa att de har kannedom om
och forstar vad slutmalet med arbetet ar. Eleverna behover ocksa fa mojlighet att lara sig
forsta skillnader i kvalitet mellan olika prestationer, da kan de forsta varfor deras prestationer
har bedomts pa det ena eller andra sattet. Korp (2011) beskriver det med att bedémningen ska
vara genomskinlig. Nar eleverna forstdr mal och kriterier far de aven forstaelse for att
bedomningen enbart utgar fran de pa forhand definierade kriterierna. For att binda ihop
undervisningsprocessen och stodja eleverna i att forsta och narma sig undervisningsmalen i en
malstyrd skola behovs bedémningen, anser Korp. Forfattaren beskriver vidare att en
forutsattning for att betygen ska vara likvardiga ar att de visar elevernas kunskapsniva i
forhallande till de nationella kriterierna. En likvéardig bedémning innebar enligt Skolverket
(2011, néatreferens) att larare ska utféra beddmningar av hdg kvalitet och bedémningen ska
vara i linje med kursplanernas mal och kunskapskrav. Detta gor lararnas bedomningar
likvardiga och bedémningen beror da inte pa nagot annat som t.ex. personliga preferenser av
vad som dr viktigt att bedéma eller hur beddmningen sker, enligt Skolverket. Vidare framfor
Skolverket (a.a.) att lararnas beddémningar battre kommer att stimma 6éverens om det ges
mojlighet att diskutera kvaliteter i elevers visade kunskaper, samt dven att larare diskuterar
varandras bedémningar.

| Skolverkets (2009b) stodmaterial for kunskapsbedomning i sarskolan och sérvux framgar att
det inte bara i Sverige utan dven internationellt nu sker en férandring, fran att man anvander
beddémning framférallt for att kontrollera vad eleverna lar sig mot att anvanda bedémningen
som en del av larandet; fortlopande och i syfte att framja l&randet. Man beskriver den
summativa bedémningen som en beddmning dar produkten star i centrum och den formativa
beddmningen som beddmning som syftar till att stodja larandet. Den sociokulturella teorin om
den nédrmaste utvecklingszonen har inspirerat arbetet med den formativa bedémningen, enligt
Korp (2011). Hon beskriver metoden dynamisk beddmning som Vygotsky utvecklade for att
utvardera elevers narmaste utvecklingszon. Metoden gar ut pa att lararen forst utvarderar
elevens forsok att 16sa en uppgift utan hjélp, sedan hjalper lararen eleven med det som var
svart, att diskutera losningar och forklarar med sikte pa att eleven ska utveckla just de
kompetenser som uppgiften skulle utveckla och till sist far eleven en liknande uppgift att I6sa
pa egen hand (a.a., 2011, s.17). P& sa vis far lararen kunskap om elevens narmaste
utvecklingszon vilken utgors av skillnaden mellan vad eleven klarar vid forsta och tredje
beddomningstillfallet.
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Hattie (2009/2014) anser att formativa syften kraver utforlig kvalitativ och konstruktiv
aterkoppling. Darfor ar det centralt att eleverna far hjalp att tolka sina egna och andras
prestationer i forhallande till kriterierna, for da fungerar kriterierna som en végledning i
elevernas larprocess. Bade svensk och internationell forskning visar att ett mycket effektivt
satt att forbattra elevers larande ar att lata dem ta del av och diskutera exempel pa
elevlosningar av olika kvalitet tillsammans med bedémningar som gjorts med hjalp av
kriterier (JOnsson, 2009). Att se beddmning som en del av elevernas utveckling och larande
ligger till viss del nédra det sociokulturella perspektivet vilket hévdar att larande &r beroende
av och kan forstas i ett sammanhang (Tholin, 2006). Tholin refererar till Allal och Ducrey
(2000) som anser “att en konsekvens av begreppet proximal utvecklingszon maste vara att
bedémningen i skolan inte ska riktas mot vad eleven kan pa egen hand utan vad eleven kan i
samverkan och samarbete med andra. Bedomningens fokus ska ligga pa hur eleven interagerar
i en larandesituation, pa sa satt kan lararen och eleven fa kunskaper och insikter som gor att
man kan ga vidare i larandet” (s. 28). Vidare refererar Tholin till Gipps som resonerar i
samma banor och anser att "viktiga fragor for en beddémning att besvara ar i vilka situationer
eleven visar upp sitt kunnande och vilken hjalp eller vilka redskap eleven behdver for att klara
av en uppgift” (s. 28). Gipps foreslar att kunskapsbedémning utifran ett sociokulturellt
perspektiv bor utveckla bedomningen sa att den tillater anvandning av hjalpverktyg (inklusive
vuxna) och darmed ger det basta resultatet eleven kan visa.

I Korps (2011) oversikt om kunskapsbedémning beskrivs hur Stiggins forskning och Kluger
& DeNisis metaanalys visar att aven elevernas sjalvfortroende och prestations-nivaer paverkar
deras larande vilket maste beaktas i bedémningsarbetet:

Stiggins (2010) beskriver hur tidiga och under éren till varandra lagda erfarenheter av att bli bedémd och
betygsatt lar elever att se pa sig sjalva som duktiga och framgangsrika eller som svaga och misslyckade ...
och hur det paverkar deras larande och framtid fundamentalt. (Korp, 2011, s. 81)

For att formativ bedémning verkligen ska hjalpa elever att utvecklas, kravs alltsd mer &an att
bedémningsuppgifterna &r bra, att lararen gor skickliga bedémningar och anvander resultaten pa ett klokt satt
i planeringen av undervisningen. Man maste ocksa ta med kanslomassiga aspekter i berakningen, menar
Stiggins. Léarare behover forsta hur tidigare erfarenheter av att bli bedomd préaglar elevers sjalvkénsla och syn
pa sin egen formaga att lara. De maste veta hur de ska hantera de kanslor som ar forknippade med dessa
erfarenheter sa att det starker elevernas vilja att lara och deras tro pa sig sjalva. (Korp, 2011, s. 83)

Kluger & DeNisis (1996) metaanalys visar att nar elever far aterkoppling som jamfor deras prestation med
andras, tenderar elever pa laga prestationsnivaer att tolka resultatet som ett utslag av sin bristande forméaga.
De forvantar sig ocksa att fa laga resultat i fortsattningen och visar, jamfort med andra elever, lag motivation
for uppgifter senare. (Korp, 2011, s. 86)

Korp (2011) hanvisar vidare till en experimentell studie gjord av Butler, som visar att inte
heller betyg 6kar motivation och prestation for elever pa lagre prestationsnivaer.

Elever med hoga respektive laga resultat i skolan delades in i grupper som fick &terkoppling vid tre olika
tillfallen och pa tre olika satt: kvalitativ aterkoppling, ett ssmmanfattande betyg respektive en kombination av
bada. Hon fann att bade hog- och lagpresterande elever dkade sin prestation och motivation mellan
provtillfallena om de fatt kvalitativ respons och att de i stort mindes den respons som de fick. Elever som
bara fatt betyg reagerade olika beroende pa prestationsnivd — de hdgpresterade blev motiverade, men
presterade samma, medan de lagpresterande elevernas motivation sanktes liksom deras prestation pa
efterféljande prov. Grupperna som fatt bade betyg och kvalitativ aterkoppling reagerade likadant som dem
som hade fatt enbart betyg, och de tenderade att minnas betyget men inte den kvalitativa aterkopplingen.
Denna studie pekar pa att betygsliknande helhetsomddmen pa uppgifter tenderar att ta bort positiva effekter
av formativ aterkoppling, bland annat for att de har negativa effekter bade pd motivation och prestation for
elever pa lagre prestationsnivaer. (Korp, 2011, s. 87)

For att elever pa laga prestationsnivaer ska 6ka sin motivation och anstrangning ska de fa
aterkoppling som visar pa deras egen utveckling (Shute, 2007).
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Om alla elever ska fa samma chans att lara sig och utvecklas i skolan &r det viktigt att lararna
har goda kunskaper om hur bedémning paverkar elevernas forutsattningar pa bade kort och
lang sikt (Korp, 2011).

Aven Giota (2006) beskriver vilka konsekvenser bedémningar i skolan kan f3 for
eleverna eftersom

bedémning alltid sker utifran ett urval av kunnande och i forhallande till vissa i forvag utvalda kriterier,
vilket innebar att det finns vissa omraden som inte blir foremal for bedémning. Otydliga kriterier 4 andra
sidan lamnar utrymme for personliga intressen och varderingar av elevernas personlighet. Det ar da
viktigt att ha kdinnedom om vilka konsekvenser vara bedomningar far for elevernas liv i saval skolan
som samhallet utanfor. Detta eftersom bedémning paverkar inte bara undervisningen utan ocksa den
som blir bedémd. Det giller sdledes att som vuxen vara medveten om vad som kan ga fel nir man
bedémer, liksom om begransningarna hos vara bedomningsinstrument, om syftet med bedémningen
ar att stodja och stimulera elevernas lirande och fortsatta anstrangning, sa att de kan kénna tilltro till
sin egen formaga eller kompetens, och inte doma eleverna. (s. 111)

Korp (2011) framhaller foljande om bedémningsforskningens utmaningar:

Konflikten mellan & ena sidan laroplansvaliditet och tanken att alla elever ska fa véxa och komma till sin ratt
i skolan pa sina villkor, och kraven pa att betyg ska vara helt likvardiga & den andra kan aldrig fullt ut l6sas
(s. 121).

En annan konflikt som speglas i forskningen géller om bedémning ska ses i forsta hand som ett verktyg for
elever och larare att ta makten dver larande och undervisning, eller som ett redskap for staten och for olika
aktorer i den globala marknadsekonomin att ta kontroll 6ver elevers och larares larande, tdnkande och
forhallanden (se t.ex. Ball, 2003). Standigt kande krav pa elever, larare, skolor och stater att rattfardiga,
forsvara och helst forbattra sin position genom att uppvisa resultat ar, liksom de forluster pa alla dessa nivaer
som foljer av att hamna sist i rangordningen, en hogst pataglig realitet. En bedémningsapparat som
astadkommer denna skiktning pa ett satt som framstar som legitimt har varit en forutsattning for denna
utveckling. A andra sidan - p& samma sétt har valutvecklade bedémningsmodeller varit en férutséttning for
att undersdka ojdmlikhetsmonster i utbildningssystemet och — kanske viktigast av allt — bedémning for
larande har visat sig vara det kanske kraftfullaste verktyget for att minska resultatskillnader i skolan (s. 122).

3.11 Betyg

Grundsarskolans kunskapskrav bygger pa de formagor och det centrala innehall som beskrivs
i grundsarskolans laroplan och kursplaner, vilket gor att det inte finns ndgot samband mellan
betygskraven i grundsarskolan och grundskolan (Skolverket, 2011a). Det betyder att inte
heller betygsstegen motsvarar varandra, det gar darfor inte att siga att tex. ett A i
grundsarskolan motsvarar betyget E i grundskolan: Skulle det vara sa att en elev har ett A i
alla, eller i manga &mnen pa grundsarskolan, bor skolan dvervaga om eleven &r mottagen i ratt
skolform” (a.a., s. 7).

Betygen &r en av de mest omdiskuterade skolfragorna i Sverige. Enligt Riksrevisionens
(2011) granskning av de statliga insatserna for en likvérdig betygssattning i grundskolan har
betygen foljande funktioner:

ge skolor, elever och foréldrar information om kunskaper och fardigheter
framja elevernas motivation

fungera som urvalsinstrument till nasta utbildningsniva

vara indikatorer i uppféljningen av och avstdmningen mot de nationella
kunskapsmalen av bade huvudmannen och av riksdagen och regeringen

For att betygssattningen ska bli likvérdig ar det viktigt att bestdmmelserna om bedémning och
betyg tillampas, poangterar Riksrevisionen (2011).
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Enligt grundskoleférordningen ska betyget uttrycka i vilken man den enskilda eleven har uppnétt de
nationella kunskapsmalen, det vill saiga mal som finns for respektive &mne. Betygssystemet forutsatter att
centralt faststallda mal samt betygskriterier angivna i laroplanen och kursplanerna tolkas och anpassas till
utbildningens innehall pa lokal niva. For att dstadkomma likvardighet i sdval utbildning som betygssattning
kravs att de lokala tolkningarna jamkas samman och kalibreras bade inom och mellan skolor. | denna
granskning avses med begreppet likvardighet i betygséttningen att ett visst betyg i ett visst d&mne
representerar likvardiga kunskaper oavsett var i landet det har satts eller av vilken l&rare det har satts. Det vill
sdga att mattstocken for bedémningen &r densamma for alla elever. (Riksrevisionen, 2011, s. 19)

I granskningens resultat star det att problemet med bristande likvardighet i betygssattning
varit kant under lang tid och att insatser har vidtagits men att det inte hjalpt, betygsséttningen
sker fortfarande inte pa ett likvardigt sétt (Riksrevisionen, 2011). En av flera slutsatser, som
granskningen lyfter, ar att det delade ansvaret mellan stat och huvudman komplicerar
styrningen, eftersom staten inte anvander sitt mandat att styra 6ver betygssattningen i den
utstrackning de har mojlighet till. Staten foljer inte heller upp att verksamheten genomfors sa
som det &r tankt i den omfattning som de borde. En annan slutsats ar att forutsattningarna ar
otillrackliga pa den lokala nivan. Riksrevisionen anger att lararna har brist pa tid for att sétta
sig in i och tillampa Skolverkets stddmaterial. Det saknas &ven tid for ldrare att fora
professionella samtal inom och mellan skolor sa betygsséttningen blir likvardig.
Riksrevisionens overgripande slutsats ar att det finns en tydligare styrning mot likvardiga
betyg med det nya regelverket, men ger dven rekommendationer om vad som kan goras for att
oka likvardigheten. Nagra av dessa ar:

Riksrevisionen rekommenderar regeringen att

« fortydliga for skolmyndigheterna hur langt de bor utnyttja sina respektive mandat for att styra, stddja
och félja upp grundskolornas arbete med likvardig betygssattning

Riksrevisionen rekommenderar Skolverket att

« anvanda sitt mandat sa att styrningen och stodmaterialet nar anda fram, samt aterkommande folja upp
hur larare och rektorer uppfattar och anvénder stédmaterialet.
(Riksrevisionen, 2011, s. 12)

En liknande granskning av och rekommendationer for grundsarskolan har inte hittats, men
fragestallningarna torde vara liknade dven i denna skolform. Skolverket (2009b) tar upp att i
publikationer fran Myndigheten for skolutveckling och Skolverket namns eller berérs sallan
sarskolan och de speciella forhallanden som rader inom denna skolform. Inte heller i
forskningsrapporter kring skolan brukar sérskolan finnas med (a.a.).

En annan infallsvinkel pa betyg har Emanuelsson (2007). Han havdar att det kan sattas betyg
pa skolan i stallet for pa de barn som har obligatorisk narvaroplikt i den. Ett betyg pa
verksamheten och gemenskapen i skolan kan visa vilka mojligheter alla har for att kunna delta
utifran sina forutsattningar.

3.12 Teoretiska perspektiv

| de tva avsnitt som foljer beskrivs studiens teoretiska ansats. Studien utgar fran ett
sociokulturellt perspektiv. I fokus for detta perspektiv &r bl.a. begreppen larande och samspel;
begrepp som é&r centrala &ven for denna studie. Dérefter lyftes olika specialpedagogiska
perspektiv. Da studien amnar studera svarigheter och dilemman i laroplanen for
grundsérskolan, Lgrsall, jamfort med Lpo94, sa som larare kan uppfatta dessa och de
konsekvenser som dessa kan ha for den pedagogiska praktiken i grundsarskolan, kommer
studien att ta fasta pa dilemmaperspektivet i sitt analysarbete.
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3.12.1 Sociokulturellt perspektiv

Begreppet perspektiv beskrivs av Nilholm (2007) som de utgangspunkter som berattandet
sker utifran. Den teoretiska ansatsen i denna studie ar utifran ett sociokulturellt perspektiv pa
larande. Detta perspektiv har kopplingar tillbaka till teoretiker inom psykologi och sociologi
sasom Dewey (1859-1952), Mead (1868-1931), Bakhtin (1885-1975 och Vygotskij (1886-
1934) varav den sistndmnde ar den som det oftast refereras till inom denna tradition (Dysthe,
2001/2003). Enligt Vygostskij skapar manniskan sprakliga verktyg for att tolka och
konstruera sin foretallningsvarld och larandet ar nagot som bygger pa interaktion mellan
manniskor; en interaktion som gor att manniskor utvecklas (Alexandersson, 2011).

Aven Saljo (2010) framhaller att kommunikation och samarbete ar viktigt nar larande ska
studeras i ett sociokulturellt perspektiv. Han uppméarksammar tre olika foreteelser som
samverkar: 1) Utveckling och anvédndning av intellektuella redskap, 2) Utveckling och
anvandning av fysiska redskap, 3) Kommunikation och de olika satt pa vilket méanniskor
utvecklat former for samarbete i olika kollektiva verksamheter. Enligt Saljo ser man pa
kunskap, utifran ett sociokulturellt perspektiv, som att den forst lever i samspelet mellan
manniskor, for att sedan bli en del av den enskilde personens tdnkande och handlande. De
resurser, bade intellektuella och fysiska, som manniskan har tillgang till och anvénder sig av
for att forsta sin omvarld och agera i den, kallas i ett sociokulturellt perspektiv for verktyg
eller redskap. Manniskan har utvecklat dessa redskap for att klara vardagen, pa sa satt
innehaller redskapen tidigare generationers erfarenheter och insikter.

Den historiska utvecklingen finns ndrvarande i det nuvarande. Men i alla dessa processer &r
kommunikation/interaktion mellan ménniskor avgérande. Det & genom kommunikation som sociokulturella
resurser skapas, men det dr ocksd genom kommunikation som de fors vidare. Detta ar en grundtanke i ett
sociokulturellt perspektiv. (a.a. s. 22)

Saljo (2010) utgar fran olika begrepp nar han tolkar och forklarar det sociokulturella
perspektivet. Begreppet kultur betyder idéer, vérderingar, kunskaper och andra resurser som
manniskan far genom samspel med omvarlden. Ett annat begrepp ar mediering vilket innebar
“att vart tdnkande och vara forestéallningsvarldar ar framvuxna ur, och darmed fargade av, var
kultur och dess intellektuella och fysiska redskap” (s. 81). Forfattaren anser att de resurser
som finns i vart sprak ar manniskans viktigaste medierande redskap. Begreppet appropriering
innebar att manniskor har mojlighet att ta till sig kunskaper fran sina medméanniskor i
samspelssituationer. Detta innebar att manniskors formaga att lara och utvecklas inte har
nagon grans, utan vi skapar hela tiden redskap som vi kan anvéanda for att 16sa fysiska och
intellektuella problem.

Ett kant begrepp inom sociokulturell teori &r den narmaste utvecklingszonen, vilket star for
"avstandet mellan den verkliga utvecklingsnivan eleven befinner sig pa och nivan pa den
mojliga utveckling som skulle kunna nas genom kommunikation och interaktion med andra
mer kompetenta, kamrater och larare” (Alexandersson, 2011, s. 9). Teorin &r ett centralt
begrepp i Vygotskijs arbete, som framhaller att det viktigaste larandet sker i samklang med
andra personer. Utifran denna teori ar det betydelsefullt att undervisningssituationer erbjuder
eleven mojligheter att utveckla sitt handlande och samspel med andra. Aven Jakobsson och
Nilsson (2011) betonar att larande i skolan sker i samspel mellan elever och omgivningen
utifran ett sociokulturellt perspektiv; "larande och kunnande kan inte i forsta hand forstas som
egenskaper hos individen, utan ar nagot som skapas i interaktion mellan méanniskor och det
sammanhang, den historiska och sociokulturella miljo, dar hon ingar” (s.35).
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3.12.2 Specialpedagogiska perspektiv

Nilholm (2007) beskriver tre olika perspektiv pa specialpedagogik. Det kritiska perspektivet,
det kompensatoriska perspektivet och dilemmaperspektivet. Dessa perspektiv, menar han, kan
ocksa kallas teorier, diskurser eller forestallningar om specialpedagogik.

| det kompensatoriska perspektivet ar grundidén att kompensera individer for deras problem.
For att kunna gora detta identifierar man olika typer av problemgrupper, man soker efter
psykologiska och neurologiska forklaringar till problemet och utifran detta soker man
metoder for att kompensera problemet (Nilholm (2007). Det kompensatoriska perspektivet
har sin grund i en medicinsk/psykologisk tradition dar diagnosticering &r centralt och dar man
lagger, i huvudsak, orsaken till problemet hos den enskilde individen.

Grunden i det kritiska perspektivet, anser Nilholm (2007), handlar om en kritik mot
urskiljande och differentiering av barn/elever som icke normala och de vérderande och
marginaliserande effekter som hénger samman med detta. Man ser i detta perspektiv
specialpedagogik som ett uttryck for skolors misslyckande att hantera elevers olikheter och
man ser specialpedagogiken som nagot icke onskvart. Forfattaren pastar att i "forlangningen
av dessa tankar kan man skonja en utopi dar specialpedagogiken upphor och dar skolans
verksamhet formar maéta varje barns behov utifran dess egna forutsattningar” (a.a., s.22). | det
kritiska perspektivet ses barns olikheter som viktiga; skolans uppgift &r att vara en god miljo
for den mangfald som barn representerar och elevers olikheter bor ses som resurser for
skolans arbete.

Nilholm (2007) papekar att det vanligaste ar att man inom forskning om specialpedagogik
uttrycker en kompromiss mellan dessa tva perspektiv. Han forklarar att den modell som
utformats inom svensk specialpedagogik, dar man identifierar skolproblem utifran tre olika
nivaer; individ- grupp- och organisationsniva, ar ett exempel pa en sadan kompromiss. |
samband med detta hanvisar Nilholm till Ainscow som menar att det finns risk for att denna
typ av kompromiss danda i huvudsak bygger pa att problemet framfor allt forlaggs till
barnet/eleven. Nilholm har asikten att detta avgors av hur kompromissen gors:

Det ar forstas en avsevard skillnad om vi utgar fran att barn ar barare av stora brister som till viss man kan
modifieras av externa faktorer, eller om vi i huvudsak menar att problemet &r att skolan inte kan anpassa sig
till elevers olikheter, d&ven om vi samtidigt kan medge att vissa barn har egenskaper som det ar svart att inte
se som nagon form av bristtillstand. (a.a.,s. 57)

Det tredje perspektivet som Nilholm (2007) diskuterar ar dilemmaperspektivet. Detta
perspektiv, anser forfattaren, ar inte en kompromiss mellan de tva ovanstaende perspektiven
utan ett perspektiv som ligger pa en annan niva an dessa. Har ligger fokus pa att studera hur
aktorer identifierar problem, dvs. att studera de olika perspektiv som ldggs pa problemen.
Nilholm forklarar att han valt att anvanda benamningen dilemmaperspektivet pa detta
perspektiv for att det moderna utbildningssystemet star infor vissa grundlaggande dilemman
dvs. "motséttningar som i egentlig mening inte gar att 16sa” (s. 61). Som exempel belyser han
att det inte finns nagra enkla lésningar for uthildningssystemet att hantera elevers olikheter.
Nilholm hénvisar till Clark, Dyson och Millward vilka uppmérksammar som ett centralt
dilemma spénningen mellan det gemensamma och anpassningen till elevers olikheter. Alla
elever ska i nagon mening ges liknande kunskaper, samtidigt som alla elever har olika
formaga, intresse, erfarenhet osv. Nilholm anser att dilemmaperspektivet har mycket
gemensamt med det sociokulturella perspektivet eftersom “man &r intresserad av hur
dilemman tar sig uttryck under specifika sociokulturella férhallanden” (s. 62). Som exempel
pa dilemman i skolans varld ger Nilholm 1) individ kontra kategori, 2) brist kontra olikhet 3)
kompensation kontra deltagande. Forfattaren havdar att dilemman &r nagot centralt for vara
sociala liv och vart tankande och ar nagot som hela tiden pockar pa stallningstagande. Han
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papekar vidare att det ar svart att tanka sig handlingar i den specialpedagogiska verksamheten
som inte bar pa nagon form av perspektiv och att man darmed som aktor i den
specialpedagogiska verksamheten alltid har att forhalla sig till dessa olika perspektiv.

Genom att lyfta fram dilemman satter man ljus pa verksamhetens komplexitet, anser Nilholm
och hévdar att

dilemmaperspektivet bygger pa antagandet att vi kan ldra oss nagot nytt genom att inte omedelbart vardera
vilka handlingar som &r goda respektive mindre goda. Framlyftandet av dilemman, och det sociala livets
komplexitet, framstar darfor som centrala moment. (a.a. s.109)

Nilholm (2007) framhaller att det framférallt & det sociokulturella perspektivet som
éverensstammer med dilemmaperspektivet sdsom han beskriver det. Samtidigt papekar han
att dilemman kan forstas dven fran andra utgangspunkter och att det finns manga majliga
utvecklingsvéagar for ett dilemmaperspektiv (s. 110). Det som kan ses som perspektivets
styrka — en Gppenhet for komplexitet och dilemman — kan ocksa vara det som kan ses som
dess svaghet, papekar forfattaren, da det kan tyckas som ett vagt och relativistiskt perspektiv
dar risken kan finnas att alla synsatt ses som lika bra. Nilholm framhaller att man maste vara
uppmarksam pa detta och att en rimlig utgangspunkt borde vara att forskningen tar sin
utgangspunkt i de personer som specialpedagogiken ér till for dvs. elever i behov av sérskilt
stdd och att forskaren ar ”solidarisk med de aktOrer som studeras, snarare an med sin egen
normativitet” (a.a., s. 86).

Né&r Jakobsson och Nilsson (2011) tar upp om det specialpedagogiska perspektivet anser de
att de perspektiv som Nilholm beskriver som kompensatoriskt respektive kritiskt i stort sett
Overensstdammer med de perspektiv som kallas kategoriskt respektive relationellt, vilka ar
perspektiv som bland annat beskrivits av Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001). Det
relationella perspektivet satter ljuset pa komplexiteten och relationen mellan faktorer pa olika
nivaer och pa hur begrepp som normalitet, avvikelse och differentiering forstas (Jakobsson &
Nilsson, 2011). Forfattarna tar ocksa upp inneborden i relationellt perspektiv sd som von
Wright beskriver det

Det &r i relationerna i sjadlva motet mellan ménniskor i den pedagogiska situationen som behov och
forutsattningar skapas. Undervisningssituationer kan darmed inte detaljplaneras i férvag utan uppstar i motet
och skapas genom kommunikation och social interaktion mellan individer i den aktuella situationen. (s. 34)

Ahlberg (2001) beskriver det kommunikativa relationsinriktade perspektivet, vilket hon anser
erbjuder mojlighet att studera och véga in skolans komplexa verksamhet genom att man hér
studerar kommunikation och relation pa olika nivaer och sammanhang i skolan. Ahlberg
poangterar att man i detta perspektiv riktar uppméarksamhet bade mot skolan som organisation
och social praktik samt mot den enskilde elevens forutséattningar att lara. Detta perspektiv,
anser Ahlberg, kan bidra till en storre kunskap kring skolans férmaga att maéta alla elever
utifran deras forutsattningar:

Vad kan da ett kommunikativt relationsteoretiskt perspektiv ge for vagledning i den specialpedagogiska
verksamheten i skolan? | forsta hand kan den ge ett bidrag till en kunskapsutveckling om skolans arbete for
att mota alla elevers behov, dar utgangspunkten tas i samspelet mellan eleven och omgivningen. (s. 21)

Jakobsson och Nilsson (2011) uttrycker att detta perspektiv har influenser fran det
sociokulturella perspektivet genom att skolan betraktas som en social praktik med speciella
normer och meningssystem.
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4 Metod och ansats

| detta kapitel beskrivs studiens metodansats samt tillvagagangssatt for insamling, tolkning,
analys och bearbetning av empirin. Denna beskrivning amnar ge lasaren forstaelse for hur
studien &r genomford.

4.1 Kvalitativ forskning

Studiens utgangspunkt ar att undersoka och analysera samt problematisera larares uppfatt-
ningar och beskrivningar av Lgrsall, inriktning grundsarskola, med tyngdpunkt pa larande,
maluppfyllelse och bedémning. Darfér har den kvalitativa datainsamlingsstrategin ansetts
lamplig. Stukét (2011) menar att det kvalitativa synsattet har véxt fram ur de humanistiska
vetenskaperna, i forsta hand de filosofiska inriktningarna fenomenologi och hermeneutik. I
dessa inriktningar har man uppfattningen att helheten ar mer & summan av delarna.
"Huvuduppgiften for det kvalitativa synsattet ar att tolka och forsta de resultat som
framkommer, inte att generalisera, forklara och forutsdga. Man vill karaktarisera eller gestalta
nagot” (Stukat, 2011, s. 36).

4.2 Fenomenologisk ansats

Det finns olika forskningsansatser att anvénda i en kvalitativ forskning. En av dessa ansatser
ar fenomenologin, vilket den har studien utgar fran. Fenomenologiska forskare ar intresserade
av betydelser som olika objekt har for individer och inte av objekten i sig. Det ar ocksa
centralt att det & empirin, studier av verkligheten, och inte teorin som utgor utgangspunkten i
studierna (Szklarski, 2012). Kvale och Brinkman (2010) skriver att fenomenologi pekar pa ett
intresse att forsta sociala fenomen utifran aktorernas egna perspektiv och beskriva varlden
som den upplevs av dem, enligt antagandet att den relevanta verkligheten &r vad manniskor
uppfattar att den &r. Studiens fenomenologiska ansats styrks genom att undersokningen utgar
fran hur ldrare i grundsérskolan uppfattar Lgrsall. Pa sa satt undersoks empirin, lararnas
vardag, utifran objekten larande, maluppfyllelse och bedémning vilka alla & fenomen som
har betydelse for lararna i deras yrkesutdvning. Utifran det kan sociala fenomen forstas, med
utgangspunkt fran lararnas egna perspektiv och deras sétt att beskriva sitt arbete.

4.3 Den kvalitativa forskningsintervjun

For att fa svar pa studiens syfte och fragestallningar valdes intervjun som datainsamlings-
metod, vilket & en metod som kan anvéndas i fenomenologisk forskning. Det finns olika
former av intervjuer och i foreliggande studie anvands kvalitativ forskningsintervju vars syfte
ar att forsta amnen fran den levda vardagsvarlden ur den intervjuades eget perspektiv (Kvale
& Brinkman, 2010). Enligt Merriam (1988/1994) ar "det huvudsakliga syftet med en intervju
att fa en viss typ av information, forskaren vill ha reda pa vad nagon annan vet, tycker, vill
eller 6verhuvudtaget tanker pa” (s. 86).

4.4 Urval

Till studien Onskades larare, yrkesverksamma i grundsérskolan, med olika bakgrund att
intervjua. Enligt Trost (2010) &r det viktigt att i kvalitativa studier fa fram variationer inom
den population man ar intresserad av. Med detta som grund valdes foljande kriterier; larare
som undervisar i arskurs 6-9 eftersom det ar fran och med da det finns uppsatta kunskapskrav,
att bade teoretiska och praktisk-estetiska amneslarare finns representerade samt att de &r
yrkesverksamma i nagra olika kommuner. Kvale och Brinkman (2010) menar att man ska
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intervjua sa manga personer som behovs for att ta reda pa vad man behdver veta. |
foreliggande studie sattes 8-10 personer som en gréns att intervjua for att belysa studiens
fragestallningar. Kontakter upprattades, bade skriftligt och muntligt, med larare utifran
personliga kontakter vilket Stukat (2011) kallar frivilligt urval.

Sammanlagt intervjuades tio larare, sju kvinnor och tre méan, som ar yrkesverksamma i fyra
olika kommuner. Tre av ldrarna &r utbildade i och undervisar i olika praktiskt-estetiskta
amnen, de dvriga lararna ar utbildade i och undervisar i olika teoretiska &mnen. Fyra av
lararna utbildar sig/ar utbildade speciallérare, inriktning utvecklingsstorning. L&rarna har stor
spridning i antalet yrkesverksamma ar, fran 1-29 ar, samt dven stor spridning nar det galler
yrkesverksamma ar i grundsarskolan, fran 1-16 ar. | de grupperna ldararna undervisar finns
elever i flera arskurser samtidigt t.ex. arskurs 4-6, 6-9 eller 7-9. Grundsarskolorna ar
integrerade pa olika grundskolor i sydvastra Sverige vilka ar olika stora, fran ca 250 till ca
500 elever. Majoriteten av eleverna som l&rarna undervisar har, enligt lararnas egna utsagor,
en lindrig utvecklingsstorning samt nagra en mattlig utvecklingsstorning. Vissa elever har
aven andra funktionsnedsattningar utéver utvecklingsstorning t.ex. en CP-skada, horsel- och
synnedsattning och/eller neuropsykiatriska funktionsnedséattningar. P& en av grundsarskolorna
gar nagra elever som inte har diagnosen utvecklingsstérning, men daremot diagnosen autism
och dessa laser da efter grundskolans kursplaner sa kallad omvand integrering. Vidare finns
en skola som sarskilt riktar sig till elever med tal — sprak och kommunikationssvarigheter och/
eller motoriska funktionsnedsattningar. Detta resulterar i att lararna som deltar i studien
arbetar alla inom grundsérskolan, men med en elevgrupp som ar mycket heterogen.

Intervjuerna ar numrerade fran 1 till 10 i resultatredovisningen, lararna som undervisar i
praktiskt-estetiskta dmnen ar numrerade som intervju nr 8-10.

4.5 Tillvagagangssatt

Ett informationsbrev (bilaga 1) mailades till informanten en vecka fére intervjun. Intervjuerna
genomfordes enskilt med varje larare pa deras arbetsplats i en lugn och avskild miljo och tog
ca en timma/intervju. Trost (2010) betonar att det ar lampligt att informanten sjalv far vilja
lamplig plats, vilket har tillgodosetts i studien. De har dven valt dag och tid sa tillfallet skulle
passa.

I kvalitativ forskning kan intervjuerna vara delvis strukturerade, vilket innebdr att forskaren
vill ha viss information fran alla respondenterna och intervjun styrs av ett antal fragor eller
fragestallningar som ska utforskas, men varken ordalydelse eller ordningsféljd bestams i
forvag” (Merriam, 1988/1994, s. 88). Till denna studie skrevs en intervjuguide (bilaga 2) som
inleddes med fragor om lararens utbildning och arbetsplats, darefter foljde tre Gvergripande
fragestallningar samt foljdfragor till dem. Beroende pa lararnas svar kunde ordningsfoljden pa
fragor och foljdfragor andras eftersom de dven kunde ta upp egna tankar under intervjun,
vilka da foljdes upp. Intervjuernas struktur var som ett vardagligt samtal. Innan intervjun
avslutades kontrollerades det om lararen hade svarat pa samtliga fragor i intervjuguiden,
annars stélldes dessa da. Denna form av intervju bendmner Kvale och Brinkman (2010) som
halvstrukturerad forskningsintervju eftersom tonvikten ar lagd pa intervjupersonens
upplevelse av ett &mne.

En halvstrukturerad livsvarldsintervju soker forstd teman i den levda vardagsvarlden ur
undersokningspersonens eget perspektiv. En sadan intervju soker erhalla beskrivningar av
intervjupersonernas levda varld utifran en tolkning av innebdrden hos de beskrivna fenomenen. (Kvale &
Brinkman, 2010, s. 43)

Intervjuerna spelades in digitalt och transkriberades. Enligt Trost (2010) &r det en fordel att
spela in intervjuerna eftersom det da gar att lyssna till tonfall och ordval upprepade ganger.
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Detta dr 1 Overensstammelse med studiens metodansats eftersom intervjuerna, enligt
fenomenologin, ska tolkas och beskrivas utifran lararens eget perspektiv. Om det har varit
tvivel om vad lararen menat med sitt svar har det gatt att ga tillbaka till inspelningen och
lyssna igen. Inspelningen av intervjuerna har dven majliggjort att det har gatt att lyssna pa
varandras intervjuer, vilket har varit en fordel vid analysarbetet. En annan fordel med
inspelade intervjuer ar att man kan skriva ut intervjuerna och lasa vad som ordagrant har sagts
(Trost, 2010). | foreliggande studie har intervjuerna skrivits ut i sin helhet for att hela
intervjun skulle finnas tillganglig i skriftsprak vid analysarbetet. Vid transkribering av
intervjuer stalls man som forskare infor vissa val, enligt Kvale och Brinkman (2010). De
menar att muntligt tal och skrivna texter ar forbundna med olika former, darfér innebér
transkribering att andra fran en form till en annan. Vid utskrift av intervjun gors en tolkning
av forskaren t.ex. nar en mening ar slut. Vid transkriberingen skrevs intervjuerna ut sa
ordagrant som det var méjligt, men visst talsprak har dock omformulerats for att battre passa i
skrift.

4.6 Analys

Studien har inspirerats av en abduktiv ansats vid bearbetning och analys av intervjuerna. Det
speglar ett forhallningssétt som betonar vaxelverkan mellan det insamlade intervjumaterialet,
induktion, och tidigare teori, deduktion (Esaiasson, Gillman, Oscarsson & Wéngnerud, 2012).
| denna studie innebar det att analysprocessen utgar fran ett vaxelspel mellan studiens
empiriska data samt teorier och begrepp som redovisar i litteraturgenomgangen.
Analysprocessen tar utgangspunkt i helheten och pendlar mellan helhet och delar och omvant.

| studien har monster som bildar teman och underteman analyserats fram. Analysarbetet
borjade med att alla intervjuerna lastes grundligt. Sedan lyssnade vi pa varandras intervjuer,
da hordes dven betoningar vilket ledde till en djupare forstaelse for vad intervjupersonen
menade.

Nasta steg var att urskilja studiens nyckelbegrepp. Intervjuerna analyserades utifran
meningskategorisering vilket, enligt Kvale och Brinkman (2010), innebér en systematisk
begreppsbildning kring ett uttalande som skapar férutsattningar for kvantifiering. Detta arbete
ledde till att innehallet i intervjuerna reducerades till och strukturerades i de kategorier som
kom att bli studiens centrala nyckelbegrepp. For att optimera analysarbetet anvandes
ytterligare ett tillvdgagangssatt; intervjuerna analyserades utifran meningskoncentrering.
Kvale och Brinkman (2010) beskriver hur man med denna metod drar samman
intervjupersonernas yttranden till korta, koncisa formuleringar. Forfattarna anser att med
denna metod gar det att analysera omfattande och ofta komplexa intervjuer genom att leta
efter naturliga meningsenheter och utveckla deras huvudteman. Dessa teman kan sedan goras
till foremal for mer omfattande tolkningar och teoretiska analyser. Under arbetets gang
relaterades svaren till studiens forskningsfragor och det specialpedagogiska
dilemmaperspektivet. | analysprocessen har begreppen larande, maluppfyllning och
beddémning varit i fokus samt andra nérliggande begrepp av central betydelse for studien.
Slutligen tematiserades svaren inom varje fraga och underteman urskiljdes, vilket redovisas i
resultatdelen.

Tolkningen av det empiriska materialet &r inspirerat av hermeneutiken, vilken handlar om att
tolka, forstd och formedla. Den ar lamplig att anvanda nar syftet ar att fa tillgang till
informanternas egna upplevelser av fenomen (Westlund, 2012). Syftet med studien &r inte att
kunna generalisera resultatet till att galla for en storre malgrupp utan vill beskriva hur
nagonting uppfattas och beskrivs av individer vilket, enligt Stukat (2011), ar andra ordningens
perspektiv.
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Det finns ingen generell arbetsmodell eller arbetsgang nar det géller analys- och tolkningsprocessen inom
hermeneutisk forskning. Det beror bl.a. pa att forskare har olika ingang och forforstaelse och utifran det kan
valja olika angreppssétt for att forsta och tolka sitt empiriska material. (Westlund, 2012, s. 70)

Enligt Alvesson och Skdldberg (1994) finns det inte rena eller oférfalskade data i form av
t.ex. intervjuer eller texter. Den som forskar undersoker nagot eller forfattar en text, gor det
med sin egen forforstaelse och sina socialt grundade férdomar i bagaget. Darfor ar data, enligt
forfattarna, tolkade och konstruerade utifran var och ens kulturella, sprakliga, ideologiska och
personliga bakgrund. Det betyder att var forforstaelse inom det aktuella omradet fanns med
nar materialet analyserades, beskrevs, reflekterades, problematiserades och tolkades.

Odman (2007) beskriver att vid tolkning och forstaelse forsoker man bilda sig en uppfattning
av sma helheter som tillsammans konstituerar en storre. Man gar fran del till helhet men aven
fran helhet till del, for det rader ett dmsesidigt beroendeforhallande mellan dessa. Forstaelse-
och tolkningsprocessen kan liknas vid en spiral, den saknar borjan och slut, spiralen &r
oandlig.

Den hermeneutiska processen liknas ofta vid en spiral som pa sin védg dels séker nya delar, dels gréaver sig
djupare ner i forstaelsen. (Westlund, 2012, s. 71)

Vetenskaplig teori eller forskningsresultat ar ett viktigt stéd i tolkningsprocessen. Den hermeneutiska
spiralen bygger pa att det finns en dialektik mellan féregdende forskning och det empiriska material du har
att tolka. Spiralmetaforen anvénds for att illustrera den pendling som ideligen &ger rum mellan det empiriska
materialer och litteraturen. For varje pendling graver sig spiralen l&ngre ner och fordjupar tolkningen.
(Westlund, 2012, s. 76)

4.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Som forskare bor man standigt forhalla sig till studiens reliabilitet, validitet och
generaliserbarhet och darmed borga for en hog kvalité (Kvale & Brinkman, 2010).

Reliabiliteten handlar om forskningsresultatens konsistens och tillforlitlighet, om resultatet
kan reproduceras av andra forskare vid en annan tidpunkt, vilket utgar fran kvantitativ
forskning (Kvale & Brinkman, 2010). Om man vill anvénda reliabilitet i kvalitiativ forskning
kan man i stéallet utgd fran om intervjupersonerna kommer att férandra sina svar under en
intervju och om de kommer att ge olika svar till olika intervjuare. Detta &r en viktig
utgangspunkt i foreliggande studie bl.a. for att det ar tva som har utfort den har studien och
som gor halften av intervjuerna var. Né&r intervjuguiden skrevs lades stor vikt vid hur de
overgripande fragorna och féljdfragorna stélldes sa de inte skulle vara ledande, samt vilka
tema som var viktiga att informanterna beratttade om. Reliabilitet handlar &ven om val av
metod och urval (Trost, 2010). For att oka reliabiliteten i studien &r det beskrivet hur
intervjuerna gick till. Intervjuguiden finns med som bilaga. Intervjuerna skrevs ut ordagrant i
sin helhet for att starka resultatets tillforlitlighet. Aven vilka kriterier som anvindes vid urval
av intervjupersoner och analysmetod finns beskrivet. Centrala begrepp i studien beskrivs i
litteraturgenomgangen eftersom begrepp kan uppfattas olika utifran skilda perspektiv och
individer.

Validitet, giltigheten, ska mata i vilken utstrackning en metod undersoker vad den &r avsedd
att undersoka. Esaiasson m. fl. (2012) menar att eftersom fragorna och problemen formuleras
pa den teoretiska nivan medan undersokningen genomfors pa den operationella nivan sa
maste en aterkommande fraga vara “om vi empiriskt undersoker det som vi pa den teoretiska
nivan pastar att vi undersoker” (s. 57). Darfor ar validiteten vid kvalitiativ forskning beroende
av att forskaren kontrollerar, ifragasatter och teoretisk tolkar sina resultat (Kvale & Brinkman,
2010). De anser att det ska ske en kontinuerlig validiering under hela forskningsprocessen. |
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studiens intervjuer fick l&rarna folja upp sina svar for att sékerstélla att det de sa uppfattades
ratt. Studien har en ekologisk validitet da svaren belyser verksamheten i grundsarskolan vilket
gor studien meningsfull ur ett verksamhetsperspektiv. Har kan de som arbetar ute pa faltet
kanna igen sig, vilket ger studien relevans for praktiken och gor den anvandbar och nyttig.

Generaliserbarhet innebar om det finns mojlighet att fora dver resultat fran exempelvis en
studerad grupp till en annan, vilket oftast ar svart vid en kvalitativ studie (Thomsson, 2011).
Generaliserbarhet for kvalitativa studier innebér att de kunskaper eller teorier om forhallanden
som man utvecklar, istallet kan tjana som allméanna kunskaper for det aktuella omradet. Det
innebar inte att man uttalar sig om att forhallandena ar pa samma satt, utan att kunskapen ar
vardefull och giltig i liknande sammanhang (Johansson, 1999, s. 101). For studiens del
innebdr detta att resultatet inte kan generaliseras, men att den har ett varde ur ett
verksamhetsperspektiv.

4.8 Etiska Overvaganden

De etiska aspekterna ar viktiga for forskare att ha kunskap om och forhalla sig till.
Forskningsetik innebdr att reflektera dver vad som ar rétt eller fel i forskningssammanhanget
och till vilket pris (Vetenskapsradet, 2002). Studien utgar fran Vetenskapsradets fyra
forskningsetiska principer vilka &r till for att skydda individen ndr de deltar i forskning.
Huvudkraven &r informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet.

Informationskravet betyder att forskaren ska informera den som deltar i forskningen vad
syftet med studien ar. | studien uppfyllts detta genom att informanterna blev informerade om
studiens syfte nar de tillfragades om deltagande, i informationsbrevet samt vid intervjun.

Samtyckeskravet handlar om att de som ingar i studien deltar frivilligt och att de nar som helst
kan avbryta sin medverkan. Deltagarna bestdmde sjalva att de ville medverka nér de
tillfragades och vid intervjutillfallet blev de upplysta om att de kan avbryta sin medverkan nar
de vill.

Konfidentialitetskravet skyddar individens identitet. Darfor har en aterhallsamhet kring
personliga uppgifter iakttagits i studien for att undvika identifiering av saval enskilda personer
som skolor. Det inspelade materialet och intervjuutskrifterna har forvarats pa ett sakert sétt.

Nyttjandekravet innebé&r att materialet enbart kommer att anvandas till det som det ar avsett att
gora, det vill séga till denna studie, vilket klargjordes for informanterna vid intervjutillféllet.
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5 Resultat

| detta kapitel presenteras insamlad empiri. Resultatet presenteras i fyra avsnitt; under forsta
avsnittet, 5.1, beskrivs l&rarnas uppfattningar om den nya laroplanen for grundsarskolan,
Lgrsél1l, och forandringar i denna jamfort med tidigare laroplan. Dérefter foljer ett avsnitt 5.2,
dar lararnas uppfattningar om larande, kunskapskrav, maluppfyllelse och bedémning i
forhallande till Lgrsall presenteras och i avsnitt 5.3 behandlas begreppet en skola for alla”.
Resultatredovisningen avslutas med avsnitt 5.4 som tar upp grundsérskolan i ett skol-
utvecklingsperspektiv.

Da studien har som syfte att identifiera och beskriva larares uppfattningar av
problemstéllningarna i studien utifran deras perspektiv, sa utforligt som mojligt, har
resultatdelen kommit att innehalla ett rikt citatmaterial. Intentionen har varit att s manga
olika uppfattningar och roster som mojligt ska komma till tals; genom detta framtrader en bild
av hur larare som arbetar i grundsérskolan uppfattar den nya laroplanen, Lgrséd11 och hur den
paverkar deras praktik och elevernas vardag i grundsarskolan. Nar citat fran intervjuerna
anvands benamns respondenterna som larare 1-10 vilket star i parentes efter citaten. Denna
beteckning anvénds dven ndr det hénvisas till citat i den I6pande texten.

5.1 Lararnas uppfattningar om grundsarskolans laroplan

Lararna ombads beskriva hur de uppfattar Lgrsall utifran sina erfarenheter vilket redovisas
under rubrikerna Lgrsall samt Forandringar gjorda i Lgrsall jamfort med Lpo94.

5.1.1 Lgrsall

Det framkommer av ldrarnas svar att de i stort sett &r positiva till Lgrsall. De upplever det
som positivt att den satter fokus pa kunskap och utbildning, ndgot de menar hojer upp
undervisningen. Som framgar av citaten nedan sa framhaller larare att laroplanen &r tydlig och
konkret i kursplanernas beskrivningar av syfte och centralt innehall. Det gor att laroplanen ger
en bra inblick i vad lararna ska arbeta med och att den darfér anvénds som ett pedagogisk
redskap. Trots att lararna &r positiva till laroplanen framhaller de &ven vissa kritiska
synpunkter. Det galler framforallt att den kan bli for styrande (6) samt svarigheter med
kunskapskraven (1).

Man talar ju om vad man ska lara ut och den &r ett pedagogiskt redskap, tycker jag, och man far manga bra
idéer till lektioner och den &r vettig pa valdigt manga sétt. (3)

Jag tycker den &r pa nagot satt konkretare och tydligare ... korta konkreta meningar vad jag ska ta upp. (9)

Jag kan ju se att den styr mer sittet att arbeta eftersom malen ar ganska manga ... Man maste hélla reda pa
dem, ha en vildigt klar strategi for att man ska hinna med alla malen och det ar klart att det paverkar
undervisningen, det gor det. (6)

Spontant valdigt bra ... jag tycker om den. Jag tycker att den &r tydlig och satter liksom mer fokus pa
kunskap an vad jag upplever att det har gjorts tidigare. ... Sen har den brister som man kan diskutera, med
kunskapskraven och det staller ju till vissa problem for oss nér vi ska géra bedémningar. (1)

Laroplanen bestar av tre kapitel; 1) Skolans vardegrund och uppdrag 2) Overgripande mal och
riktlinjer for utbildningen samt 3) Kursplaner och kunskapskrav. Nagra larare tar upp att
kapitel 1 och 2 latt gloms bort och att storst tyngdpunkt laggs pa kursplanerna, samtidigt som
de poangterar att tanken med laroplanen &r att det som star i kapitel 1 och 2 ska inga i varje
amne.
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Ska jag bara slidnga ett snabbt 6ga pa vad som stér nér jag lagger upp ett nytt arbetsomrade, da tittar jag pa
kunskapskraven (kapitel 3). Jag gar inte in i de allmanna delarna (kapitel 1,2). ... Man hade kanske en tanke
med de allméanna delarna men dar kan jag kénna att det har jag inte jobbat lika aktivt kring. Med att se till att
folja det i den utstrackningen som det kanske var tankt. (8)

Nar man ska skriva en LPP, det ar de har 6vergripande mélen, sedan gér det ner till kursplan. Vad ska man
plocka liksom? Ibland & man helt inriktad pa sitt &mne och ibland tanker man storre. Vad ar viktigt for de
har barnen, da far man ga upp ett snapp. (10)

5.1.2 Férandringar gjorda i Lgrsall jamfort med Lpo94

De larare som ocksa har undervisat efter forra laroplanen, Lpo94 (Skolverket, 1994) beskriver
nagra skillnader mellan den forra och den nuvarande laroplanen. Betygssystemet t.ex. ar nytt.
Tidigare fanns det tva nivaer, godkand och val godkéand, medan det nu finns de fem nivaerna
A-E. Léararna kommenterar &ven att formuleringen “efter elevens forutsattningar” &r borttaget
i Lgrsall. | citaten nedan tar larare (5) upp att det &r bra att formuleringen &r borttagen, for
det ger en storre klarhet, medan andra larare (3, 9) saknar den bl.a. for att elever med
funktionsnedsattningar kan behova langre tid for att lara. Aven har framkommer ett dilemma
som berdr balansen mellan individ och norm, nagot som larare (9) uttrycker.

Forr sd hade man den har brasklappen “efter elevens forutsattningar” och den tror jag egentligen var en
bakatstravare. Idag finns ju &nda kunskapskraven, sedan finns det ju fortfarande en liten san dér i riktlinjerna,
efter forutsattningar, men det &r 4nda det har man ska ha gétt igenom. Sen gor man det anda pa olika sétt
utifran var eleverna ar, men det hojer anda upp undervisningen. (5)

... jag tror att de flesta funktionsnedséttningar kraver mer tid ... man behdver mycket tid och redan dar faller
det. Och da tycker jag att allting skulle vara efter elevens forutsattningar och det skulle vara betydligt mer
flexibelt, s& som det var forr. Dessutom var inte malen s& hogt stéllda forut. (3)

Det ar ju inte efter elevens forutséattningar langre utan nu &r det vad de ska kunna. Det &r inte lika individuellt,
utan du ska alltsd kunna det har nar du lamnar skolan. Dér tror jag vi har ett dilemma, att inte alla riktigt
kanske kommer s langt under den har tiden som det ar tankt utan man far kanske ga har langre tid. ... For
om vi har s& stort spann pa elever sa tror jag nog att det hade varit bra om det hade funnits kvar. Men
samtidigt sa, det kanns ju som att grundsérskolan laroplan nu gar narmare mot grundskolan. Den ar mycket
mer lik, vi ska bli lik den, och da blir det ju sa att da ska dven grundsareleverna vara utan det specifika, sina
egna forutsattningar. Utan da ska vi vara efter mallen, det ar ett dilemma for mig. (9)

Larare patalar att de har hort talas om att elever har bytt fran inriktning grundsar till inriktning
traningsskola efter att formuleringen “efter elevens forutsattningar” tagits bort. Pa fragan om
de sjalva vet eller har varit med om att elever har bytt inriktning sa har ingen det. Daremot
framfor en larare att den tror att det kommer att handa, eftersom eleverna inte far tillrackligt
med tid for att na malen. Lararen tror dven att inriktning grundsar &r pa vag att avvecklas pga.
alla mal som ska uppnas i Lgrsall. Larare (1) berattar att det nu laggs mycket tid pa
kartldggningar av elever for att sékerstdlla rétt inriktning inom grundsarskolan. Det
framkommer ocksa att man upplever att man fatt ett storre ansvar som handlar om att ge
eleverna ratt forutsattningar sa de ska kunna nd malen och ga kvar i grundsar.

... dér tror jag kanske att vissa elever kommer att skrivas over i trdningsskola darfor att de inte har haft
tillrackligt med tid. Det ar sa synd for det paverkar deras framtid, deras gymnasieplacering och hur
stimulerade de kommer att bli i sin framtid. ... | manga delar ar den (laroplanen) perfekt for grundskolan, sa
som jag ser det. Klar och tydlig for en grundskoleelev, men alldeles for svar for sarskoleeleverna vilket gor
att jag befarar att sérskolan snart kommer att avskaffa sig sjalv. Det blir bara traningsskola kvar. (3)

Det har lett till att det gors fler pedagogiska bedémningar nu &n tidigare. (1)

Jag har blivit mer alert pa det, att tdnka sjalv och att du maste fa till det for eleven sa den kan lasa kvar. (1)
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5.2 Lararnas uppfattningar om larande, kunskapskrav, malupp-
fyllelse och beddmning

Under denna rubrik redovisas de intervjuades uppfattningar och beskrivningar om larande,
kunskapskrav, maluppfyllelse och bedémning. Det redovisas under rubrikerna Kunskapssyn,
Undervisning, Maluppfyllelse, Bedomning, Kunskapskrav och Betyg. Att dessa rubriker valts
beror pa att det vid analysen av lararnas svar var just dessa begrepp som framtradde som
kategorier under vilka svaren kunnat sorteras in. | flera fall gar svaren in i varandra, dyker upp
under olika fragestallningar och pafallande ofta uttrycker lararna dilemman. Antingen lyfter
de det sjalva genom att bendamna nagot direkt som ett dilemma eller sa lyfter de under
intervjuns gang fram att det finns flera sétt att se pa saken och att de sjélva kan uttrycka dessa
pa olika satt.

5.2.1 Kunskapssyn

Synen pa kunskap framkommer ur flera olika aspekter och pd manga olika stallen i
intervjusvaren. Det handlar om hur man ser pa kunskapskraven, skolform, betygssattning,
tidsaspekten mm.

Merparten av lararna uttrycker i positiva ordalag att man upplever att laroplanen satter mer
fokus pa kunskap &n den tidigare laroplanen, Lpo94, gjorde. Man ar medveten om den
stampel som sérskolan haft pa sig av att vara alltfor omsorgsinriktad och menar att den nya
laroplanen hojer sarskolans status genom att satta fokus pa kunskap och larande.

Forr i tiden sdg sarskolan annorlunda ut, da var det mer omsorg, tycker jag. Nar man jamfor med hur det var
da s tycker jag att laroplanen &r mycket tydligare nu och kraven pa dokumentation, omdémen och ordentliga
IUP:er. Dar tycker jag anda man har hangt pa som en svans till vanliga grundskolan, att det ar fokus pa
undervisning, inte fokus pa omsorgen. Och det tycker jag &r jattepositivt. (8)

Vi har fatt ett tydligt styrdokument som visar vad skolan handlar om. | forsta hand kunskapsutveckling...
Samtidigt far man inte glémma bort det andra, omsorgen som finns. Men jag tycker inte den ska fa ta
éverhand. Som den kanske gjort, da. (1)

Sjalvklart kan ju denna laroplan komma att utvecklas &nnu mer, men jag tycker anda att det &r en bas i den
som &r bra. For den har anda starkt grundsarskolan, kan jag kanna. P4 ett positivt satt. Att den raknas som en
utbildning, inte bara omsorg. (4)

Det ar ju svart samtidigt, for nar man laser om sarskolans historik s finns det en enorm fara i att man
bagatelliserade allting. Det finns en balans hir, att de ocksé kan lara sig saker, att det ska vara vardefull
kunskap for dem. (6)

Samtidigt som lararna ser detta fokus pa kunskap som nagonting positivt, sa ser de svarigheter
som detta fokus kan medfora; vad hander om eleven inte nar kunskapskraven, vad hander
med sjalvfortroende och lust att lara da?

Det ar ju ett sddant krav i engelska, att man ska kunna producera skriftligt material. Jag kan tycka att det ar
ganska onddigt, for jag har ju elever som &r verbala och som kan uttrycka sig, men nar vi kommer till att det
ska skrivas s tappar de helt motivationen och upplever ett misslyckande som jag inte vill. Som jag tycker att
de inte ska behdva uppleva egentligen. (6)

Men med tanke pa att manga av dem har svarigheter ska man ju lyfta dem i stallet for att hela tiden pressa
upp de har sidorna som faktiskt ar... som de inte klarar av, utan istallet bygga pd det positiva hos dem.
Forstarka det som ar positivt och har man en svarighet sa ska man val forstarka det som faktiskt gar att arbeta
vidare med. Styrkorna. (7)

Flera larare utvecklar tanken pa det kompetenta barnet/eleven och ser vikten av att hela tiden
tro pa och arbeta for att varje elev ska fa utmaningar och mojlighet att ga vidare i sitt larande.
Ett par larare tar upp det i samband med den oro de kdnner for att fler elever inte ska klara
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grundsérskolans mal utifran Lgrsall, utan istallet skrivas éver i traningsskolan. Léarare 3
beskriver hur hon ser pa hur féljden av en dverskrivning till traningsskolan kan bli.

Da blir det for laga krav, eller hur? Risken ar att man far lite mindre &n dar man star och det tycker jag ar
forskrackligt. Ett litet tag tycker jag att det ar valdigt roligt for eleven att fa arbeta med det den kan, men sen
ska man ge dem utmaningar. Utmaningar som &r nabara, men inte alltid och inte direkt. Man siktar mot
stjarnorna, men nar till manen. Och det racker, om man har ratt attityd, for det innebar att man tror pa eleven.
Att forvanta sig att de kan. (3)

Man far inte glomma vilka elever vi jobbar med. Samtidigt som man inte far dalta, for det ar liksom ungar
som kan. (1)

| samband med kunskapskraven menar flera larare att de staller sig fragande till en del av
dessa och fragar sig hur de som formulerat en del av dessa kunskapskrav har tankt. Bade nar
det handlar om nivan pa kraven och kraven éverhuvudtaget.

En del omotiverade kunskapskrav ... Da tanker jag att en del formuleringar far man fundera Gver, varfor
finns det med egentligen, vad fyller det for funktion? (7)

Jag tycker det ar forfarligt att man ska kunna ga i grundsérskolan och kanna att man inte nar kunskapsmalen.
Da kan jag tycka att da ar de malen fel satta, for de har eleverna har begransningar som gor att vissa av dem
aldrig kommer att nd de har malen som ar uppsatta och sa tycker jag inte att det ska vara. Man har nog med
de andra svarigheter man har, man ska ju inte dessutom forstd man inte racker till kunskapsmassigt eller
begdvningsmassigt. Det tycker jag ar oetiskt. (6)

Fragan om vad kunskap &r finns med som nagot som de flesta informanter reflekterar kring i
sina intervjusvar. Hur ska man kunna beddma kunskap hos t.ex. elever med minnes-
problematik, ndgot som inte &r ovanligt bland grundsérskolans elever. Denna fraga ar nagot
som alla lararna anser ar en svarighet; hur och nar ska man bedéma, hur lange ska man stanna
och repetera ett moment, nar ska man ga vidare, kan man ga vidare till nasta steg nar inte det
forsta kénns stabilt osv? Eller som en ldrare uttryckte det:

Det dér kan jag sakna, precis det dér, nar laroplanen implementerades och jag kan sakna det i diskussionerna
nu ocksé — det dar med att vad 4r d& kunskap? Ar det vad jag vérderar som kunskap eller vad &r kunskap for
eleven? Och det har med den roda traden och det livslanga larandet och att det finns dar ena stunden for en
elev men inte i ndsta stund. Och dér kan jag ké&nna att ju mer jag laser desto mer komplext blir det. Och
samtidigt blir jag glad nér jag laser for det 6kar ju min forstaelse och ger storre sakerhet for mig sjalv och i
samtal med foraldrar. ... Man maste ha kunskap och forstaelse for det har med arbetsminne, hur man orkar,
att man glémmer, att profilen ar ojamn... (4)

5.2.2 Undervisning

Samtliga intervjuade larare framhaller att den nya laroplanen paverkar deras undervisning.
Flertalet tycker att den ger stod i planeringen av undervisningen da det finns en tydlighet i vad
som ska laras ut.

Man talar ju om vad man ska lara ut och den ér ett pedagogiskt redskap, tycker jag. Man far manga bra idéer
till lektioner och den &r vettig pa manga sétt. (3)

Det centrala innehallet har gjort det enklare for mig. Alltsa det ar ju tydligare nu vilka saker jag ska ta upp
och ta med i amnena... Korta konkreta meningar vad jag ska ta upp. (9)

Jag tanker pa centralt innehall och kunskapskrav, jag tycker det ar bra att man hela tiden tittar pa vad det ar
som de ska kunna. For det ger mig nagonting hur jag ska planera min undervisning. For hade vi inte haft det
hér, da vet jag inte riktigt, dd maste vi haft nagot annat att bygga undervisningen pa. (7).

Ett par av lararna tar upp kommentarmaterialet som det som ar till mest stdd i planeringen.
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Det ar i forsta hand kommentarmaterialet som &r ett stéd nar jag planerar min undervisning. Den anvéander
jag nog lika mycket i alla fall. Den liksom drar in en lite pa ratt spar, tycker jag. Om det t.ex. star
hembygdens historia sa kan man lasa lite dar vad det innebar. (1)

Samtidigt som lararna uttrycker att laroplanen ar ett stod i sin tydlighet i centralt innehall och
kunskapskrav, sa menar flertalet att det finns en baksida som handlar om att laroplanen kan
bli alltfor styrande. Det ar stressande med alla mal och det som star i det centrala innehallet att
man ska ta upp. Detta menar man kan styra undervisningen for mycket, sa att man kanske inte
hinner landa i det man gor och ge det den tid det behover.

Jag kan bli lite stressad Gver att det ar s& mycket kunskapsmal. Man kan inte stanna upp for vi maste ju
framat. Ja, det ar svart. (7)

Samtidigt sa begransar det ju sa att vi inte kan fara ut pa vad som helst, utan vi maste halla oss till de har
sakerna och géra dem. (9)

En larare uttrycker att flera mal aterkommer i olika &mnen och att det darfor inte &r sa manga
mal som det kan se ut som vid forsta anblicken.

Jag marker ju mer och mer, ju mer jag anvander den, att flera av malen &terkommer i olika &mnen vilket gor
att det inte dr s mastigt som det ser ut fran borjan. (3)

Vissa larare uttrycker att man skulle vilja prioritera innehallet pa ett annat sétt och lagga mer
fokus pa det som "ar viktigt for att kunna klara mig sjalv, mitt liv”’ (2). Vid fragan om vad det
skulle kunna handla om blev svaret sadant som att kunna klara av sitt vardagsliv vad géaller
relationer, "livskunskap”, lara sig lasa, kunna handla sjalv, handskas med pengar och inte bli
lurad.

Vi maste lagga jatte mycket tid pa att bland annat lara ut sociala fardigheter, lara sig hitta och en massa saker
som faktiskt inte star i laroplanen, men som vi ar tvungna att géra for att eleverna ska fa det att fungera i sitt
liv och leverne. (3)

Nagon talar om hur laroplanen paverkat innehallet i undervisningen utifran att det blir ett mer
teoretiserande av arbetsprocessen.

Jag tycker det blivit ett mer teoretiserande av arbetsprocessen. Det har blivit en tydligare betoning pa att
sjalva gorandet inte ar det centrala i slojden, utan att det ar att man har idéprocesser, man har liksom
dokument och analys, man har utvéardering. Och det &r ju pa grund av det som star i laroplanen som det har
vart sa, sa det ar klart att det har paverkat at det hallet. Hade det varit mer friare, konstnarligt ... da hade det
dragit mer t det hallet. (8)

5.2.3 Maluppfyllelse

Pa fragan om hur de intervjuade lararna arbetar for att tydliggéra malen framkom en stor
variation av metoder som lararna beskrev att de anvénder sig av. Hélften av lararna anvander
materialet "Mina mal” som ett stod i malarbetet. Se beskrivning av detta material under punkt
5.2.4. Tydligt ar dels att lararna tycker att det inte &r en helt enkel uppgift att tydliggora malen
sa att de blir begripliga for eleverna och dels att de ser detta som angelaget for elevernas
delaktighet och motivation. Man arbetar mycket med detta och forsoker hitta varierande sétt
att askadliggora malen. Det handlar om att bryta ner dem till mindre delmal, konkretisera
med hjalp av bilder, formulera om till ett mer elevnara sprak, samtala om malen, géra
tankekartor och skriva Lpp:er, dvs lokala pedagogiska planeringar

Jag har en tavla i klassrummet med mal. Jag gor bilder, konkretiserar, skriver kort, inte en massa ord. (2)

Jag har alltid gjort sa att jag gar igenom varfor och vad och sjalva malet i sig. Vart vi ska vidare. Sa att det
blir en rod trad. Det kan man gora valdigt, valdigt enkelt. Garna mycket visuellt... For vissa behGver man
bryta ner malen i valdigt sma bitar, ta sma steg. Det blir latt abstrakt och kan kannas vermaktigt. D& kan
man ta den lilla byggstenen och sa bygger man vidare. (4)

31



Man far ju bryta ner dem. Jag har jobbat med att bryta ner elevens mal till ett kort mal som vi skrev pa
papper med en bild och satte vid elevens plats. Det blev tydligt for dem. Det var skont ocksa for dem nar vi
bockat av. (5)

Dar har vi ju en plansch i idrottssalen med en matris och vad man ska kunna. Sa férsoker man prata mycket
om vad man ska kunna, det &r lite centralt i idrotten. VVarfor har vi idrott och ge exempel och hur kénns det
och hur ska det vara? Man forsoker gora det tydligt och visa bilder ocksa. Orden som star kan vara valdigt
hogtravande, da far man bryta ner dem till elevsprak sa de forstar inneborden. (10)

Det ar valdigt viktigt att eleverna ser vilka mal som ar aktuella. Ibland s& vet jag inte om det ar sa bra for
eleverna for de kanske inte riktigt kan ta in eller ens forsta. Samtidigt ar det ett uppdrag som vi har detta att
alla elever ska vara delaktiga och forsta vilka mal vi arbetar mot. Jag tycker "Mina mal” ar bra pa det séttet.
Det ar inte latt, det ar jattesvart, men det ar faktiskt en hjalp att det finns en konkret bild; nu ar det detta vi
ska gora, detta vi ska arbeta mot. (6)

Ja, det &r stora fragor detta. Jatte svart. Jag har framme laroplanen och talar om vad som star och pratar om
det. Vi har ocksd "Mina mal” och man kan se utifran det att det & manga olika bitar vi ska ha med. Det
tydliggor det hela. Sen det har med Lpp:er och sant, det kommer ju in dar ocksa. (9)

5.2.3.1 Tidsaspekten

Ett annat omrade som undersokts i studien ar vilken upplevelse larare pa grundsarskolan har
vad galler tidsaspekten. Denna fraga lyftes ur tva perspektiv, dels nar det handlar om att
eleverna i grundsarskolan ofta har, som ldrarna uttrycker det, en foérsenad utveckling och en
ojamn utvecklingskurva, men att alla d&nda har samma kunskapskrav att na vid en viss
tidpunkt, namligen i arskurs 6 och 9. Lérarna diskuterar vad detta kan innebara for elever i
grundsar och uttrycker att de upplever att féljden kan bli att vissa elever inte kommer att
kunna na malen pa grund av att de behover langre tid pa sig an vad som ges i laroplanen.

Det &r ju det har med avstamningspunkterna i ar 6 och 9. For vara elever med en langsam utveckling sa
kanske de inte ar pa banan forran i 8:an. Men da! Och den progressionen kommer ju inte fram i laroplanen.
Utan dar blir det sa statiskt. Har finns det utvecklingsomraden for laroplanen. Att det inte ar sa latt att
beddma t.ex. Man tycker att man forsokt i flera ar med en elev och inte kommit nagonvart och sa plotsligt
"poff” sd hander det. Det &r ofta en valdigt ojamn utvecklingskurva. Ibland blir man gratfardig och sa
kommer det bara "tjoff”, och sa ar det dar. Manga av vara elever kommer ju inte igdng med t.ex. lasningen
forran de ar kanske 12-13... och da tanker man "vad val att vi inte slutade forsoka”! Och da far man ju vara
beredd liksom, som pedagog. S& man ska aldrig ge upp heller. Och samtidigt far man ju inte bygga in en
press och stress i det, utan ibland kanske man far siga att nu vilar vi ett tag fran detta. S det ar ju hela tiden
en balans i det man gor. (4)

Det ar klart att dir kan behévas mycket mer tid. Over tid ser man en utveckling, men det gar valdigt, véldigt
langsamt. Och det kan jag kanna, dar finns ju en utveckling som tar jatte 1ang tid hos en del elever och ett
stort framsteg pa en individuell niva kan vara, matt mot malen, kanske inte i den takt som man skulle behova
for att nd malen. Och i laroplanen finns inte den flex-manen... Det frirummet finns ju inte. Dar tycker jag att
det har blivit hardare. Om man tittar pa grund och grundsar sa har det blivit hardare betygssattning. S& om en
elev tidigare, om vi gar tillbaka till Lpo94, s& var det lattare att nd malen &n vad det &r nu. ... Snarare &r det ju
s att fler och fler inte klarar malen. Och da skrivs de dver i traningsskolan i storre utstrackning. Tror jag. Det
ar ett dilemma, for man kan ju tycka att den elev som har den kognitiva formagan for grundsérskolan ska ju
gd i grundsarskolan, &ven om den inte tidsmassigt har méjlighet att na alla malen. (8)

Just att man tanker att eleverna har en utvecklingsférsening och att det kan se véldigt olika ut och att alla
anda ska na ett utvecklingsmal i en viss alder. ... Ja, det ar ju darfor vi landar lite i det hr att vi far tanka i
6:an att det anda ar utifran den elevens forutsattningar. Kraven kan ju vara lite olika pa ett E fran en elev till
en annan om man sager sa, vad man lagger i orden. Men det gar inte att ha exakt samma. Det ar ju som att ha
ett nationellt prov for alla i arskurs 3, jag tycker likadant om det. (1)

Ja, det &r ju verkligen ett dilemma. Darfor att pa var skola har de flesta elever ett rorelsehinder och det i sig
medfor t.ex. att man har en rumsuppfattning som innebér att man ar forsenad. De har en utvecklings-
forsening, de ligger verkligen efter. | basta fall sa kommer de ikapp nar de ar 14 ar ungefar. Sa att stimma av
i arskurs 6 kan faktiskt kannas etiskt fel, tycker jag. Med vara elever. Och dar tror jag kanske att vissa elever
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kommer att skrivas dver i traningsskola darfor att de inte har haft tillrackligt med tid. Jag tycker det ar valdigt
allvarligt faktiskt. (3)

Tidsaspekten diskuterades ocksd ur ett annat perspektiv, namligen fragan om nér
bedémningen av elevens kunskaper ska ske. Manga elever med utvecklingsstdrning har en
minnesproblematik vilket kan fa till foljd att det en elev visade att den kunde ena dagen kan
vara, till synes, borta en tid efterat. Nar gor man da sin bedomning? Léararna pekar pa
svarigheter som de upplever i samband med minnesproblematiken och den ojamna
inlarningskurvan (5,1) och de tar ocksa upp fragan om hur och nar man kan ga vidare i sitt
larande (6,8).

Manga har ett ojamnt larande. De kan en sak i tva veckor men sedan, en méanad senare, sa ar det borta. Det ar
ett dilemma. Jo, han kunde det. Vad ar da kunskap om han inte kan det 6ver tid? Vad ar da viktig kunskap?
Det 4r ju egentligen de hér 6vergripande malen som &r den viktiga kunskapen kan man siga da. Dar har jag
ingen losning. Hur ska jag forhalla mig till detta, hur vet jag att det sitter kvar? (5)

Ja, det &r ju det har som ar grejen med sarskolan liksom. Att man har ett omrade och sd gér man en
bedémning och ser att eleven nar malen. Sen gér man det igen dagen darpa eller senare och da ar det borta.
Vi har pratat sdhar att har man en géng visat pa en kunskap s& kan man ju liksom inte bli frantagen att man
kunnat. Men samtidigt har vi hamnat i ja, men nu kan eleven ju inte det, sd da kan vi ju inte saga att den kan.
Sa vi dr nog inte allt pa det klara med hur vi ska hantera den fragan faktiskt. For det ar jattesvart. (1)

Man hor larare saga ”Det ar hopplost, det gér inte, igar kunde han ju det, men idag gar det inte”. DA tanker
jag att da fanns det val dir ett 6gonblick dar han forstod, men sen gor funktionshindret att det ramlade bort.
D& har man val anda haft 6gonblick av samforstand. (6)

Négonstans kan man ju mata vid en punkt och att man kan det da och bocka av for godkant. Men om nasta
steg ar en kvalitetsutveckling och inte det gamla steget ligget kvar, dd uppnar man inte heller nista
kvalitetsutveckling, utan d& ar man kvar dar. Oavsett egentligen om man méter vid ett tillfalle och de klarar
det just da, men pa grund av minnesproblematik eller annat sen inte har det kvar. Och dar kan jag tycka att
som pedagog dr man tvungen att lagga nivan utifran vad eleven faktiskt besitter for kunskaper idag. Da kan
man inte ta nasta steg. Det gar inte att bygga vidare pa det sattet... Det som &r skadligt, kan jag tycka, & om
det finns en arbetstakt som inte ligget pa elevens niva. Jag menar, vi kan ju inte stressa elevens niva. (8)

Jag gar igenom do och does i fyran och da kan eleverna det en stund och sen repeterar jag det i femman och
da har halva klassen glomt det. Kanske flera av de har eleverna inte vet var Narke ligger, men det kan jag
séga att det vet inte eleverna i grundskolan heller, de har ingen aning om det. Men i grundskolan orkar ingen
bry sig for man &r redan i bortre Asien och haller pa med de landerna. Skulle grundskollararna backa varje
gang sa skulle inte de heller komma nagonstans. For det bli nastan lite fornedrande annars; jag kanner att
vara grundsarelever maste ocksa komma vidare, de utvecklas ocksa kanslomassigt som ménniskor. Varje var
kan man inte ga tillbaka till samma tema. Vad hander nar det blir var? — utan det finns andra &mnen som ar
viktigare for dem just da och da plockar vi in dem. (6)

5.2.4 BedOmning

| intervjusvaren framtrader generellt att lararna tycks ha ett tydligt fokus pa kunskap och
larande. Man soker och forsoker utveckla redskap for att kunna folja och beddéma elevers
larande och man uttrycker att Lgrsall paverkat denna utveckling. Dels genom att centralt
innehall och kunskapskrav ar tydligt beskrivet och dels genom att det nu, liksom i
grundskolan, handlar om kunskapskrav som ska uppnas. Det finns kunskapskrav att uppna i
arskurs 6 och arskurs 9 och betyg ska sattas om en elev eller elevens vardnadshavare begar
det. Lararna beskriver att de anvander sig av bade summativ och formativ bedémning, inte
alltid genom att de anvander dessa begrepp i sina svar, men genom sattet de beskriver hur de
arbetar.

Lgrsall har forandrat mig sa till vida att jag antecknar mycket mer. Jag lagger valdigt mycket tid pa detta
och jag tycker det &r trakigt for jag vill hellre lagga tid pa att gora bra lektioner. Jag lagger alltsa tid pa
bedémningar, mer &n jag gjorde forr. Jag har det hdr med bedémning i bakhuvudet hela tiden. Och kanske
har jag lite mer tester och avstamningar nu. Jag gor enkla formativa och summativa bedomningar som gar pa
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tio minuter/en kvart. Eleverna ar med pa det, de ska ju bedéma vart de hamnat och vad de tyckte om
lektionen t.ex. (3)

Prov har jag inte 6ver huvud taget, utan jag gor kontinuerlig bedémning. Den formativa bedémningen pagar
hela tiden och 6nskemalet &r att den inte ska synas utan bara finnas dar i en samverkan mellan larare och
elev. | samtal och reflektion tillsammans med eleverna.(6)

Det har paverkat ganska mycket, tycker jag. Jag forsoker och jag tycker jag forstar malen och bedémer
utifrdn dem. Det ar inte viktigt om det ser fint ut egentligen det som de har gjort, utan det handlar mer om
vad som hant pa vagen. Sa det har en stor paverkan. (8)

Ja, man far ju titta rent krasst pa de har kunskapskraven och sen ar det ju lite den har matrisformen. Lite
sadana egna har jag som jag forsoker bocka for, jag kor efter grundskolans matris men den enklare varianten.
Och sen har vi Unikum dé&r man kan bocka av och ser vad man klarar. (9)

Det har kanske blivit tydligare nu och att det handlar om kunskaper. Mina bedémningar gor jag mest genom
observationer och samtal. (10)

Flera av lararna namner materialet "Mina mal” som finns som tva parmar; "Mina mal
grundsérskolan” respektive ”Mina mal traningsskolan.” Dessa finns utgivna av
laromedelsforlaget Isaberg och dar finns kunskapskraven nedbrutna i mindre mal och
formulerade pa ett for eleverna ofta begripligt satt. De som anvander detta material uppger att
det ar ett stod for dem att konkretisera malen for elever och foréldrar vilket leder till en storre
delaktighet.

Dar har man forsokt spalta upp malen och konkretisera dem till elevernas niva. Och vissa av dem ar
verkligen perfekta och andra far man géra om lite grann och anpassa efter elevgruppen. Och jag maste saga
att nar man sitter med eleverna och visar att nu siktar vi mot de har malen, da forstar de och blir motiverade.

®)

Vi har kopt en jatte bra parm och dar star alla malen for grundsarskolan. Det har &r inget tvang, det ar
frivilligt, det kommer inte fran ledningen. Den anvénder jag i de amnena jag har. D& kryssar jag har. Den ar
daremot bra. En sadan skulle det varit i stallet for laroplanen. Har star det tydligt, har kan man inte missa. Jag
gor det ihop med eleverna, vi gor i olika farger: "Titta, nu har du lart dig allt detta blda i ar”. Den ar guld
vard, den ar det basta underlaget. Man kan saga sa har: i den (laroplanen) star det vad jag ska gora, i den
(parmen Mina mal) &r det en bra bedomning. Sa sammanfattar jag detta. (2)

5.2.5 Kunskapskrav

Lararna i intervjustudien uttrycker manga synsatt kring kunskapskraven i Lgrsall. Halften
tycker att kunskapskraven &r tydliga men anda diffusa, for de innehaller ord som ér
tolkningsbara. Det skapar en osékerhet och en oro for att foljden kan bli att beddmningen inte
ar likvardig. Samtidigt framfor larare (1) att tolkningsrétten ger lararna mojlighet att utnyttja
frirummet och bedéma varje elev individuellt. Larare (5,7) tar upp detta som ett stort
dilemma. Orden de hanvisar till & medverka, bidra, nyanserat, pa ett andamalsenligt satt samt
delvis/vél fungerande.

Ibland tycker jag de &r lite for svara och s borjar man tanka att ar det for att jag kranglar till det, alltsa tanker
att det maste vara svérare an vad det dr. Hur medverkar eleven i att anvanda en tidslinje, det kanske inte
behover vara historiskt, det kanske kan vara dver dagen och s ar det som man far bedéma da. Sa jag tycker
att man kanske far, om man svanger pa det och tanker sjalv, sa tycker jag att man kan hitta végar. (1)

Syftet var ju att tydliggora malen och det blev ju 6kad tydlighet, kraven &r ju tydligare. Det har nar man
kommer till &mnena, det har medverka, det blir lite dilemma, dar &ar det diffust, det &r tydligt men anda
diffust. Det ar da en tolkning av begreppen, dar kan jag tycka att det kan vara en miss, det gor det lite svart.
... Vad lagger vi i begreppen egentligen? (5)

Jag tycker att en dilemmafraga ar begreppen medverka och bidra, elevens betyg beror pa hur jag tolkar de
orden. Hur rattvist blir elevens betyg d&a? Hur ska vi fa en likvardig betygssattning? (7)
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De larare som arbetar med nagot praktisk-estetiskt amne benamner daremot inte specifikt
dessa ord som en svarighet, nagot som framgar av citaten nedan. Daremot kan deras svar
tolkas som att frirummet anvénds.

Rimliga. Ja, det tycker jag. Det ar dar den stora flex-manen ligger eftersom det inte ar definierat. (8)

I mitt eget &mne kanner jag att det ar lattare, for jag har sd mycket att titta pa. Jag har ju bade det teoretiska,
det praktiska och sedan ar det muntligt, s jag har flera bitar jag kan kolla pa och bocka av. Och man kan visa
kunskap pa méanga satt. ... om du inte kan uttrycka det i ord s& kan du ju prestera genom att géra en handling
och da kan jag se att: jaha, det funkar ju dnda. (9)

Vad betyder de har orden, sa man inte gar efter vad man sjalv tycker det ska vara. Vad ar lagstanivan pa det
har? Man far forsoka tolka det positivt for eleven. (10)

5.2.5.1 Lararnas tolkning av orden

Nagra larare uttrycker att orden medverka och bidra kan jamstallas med “efter elevens
forutsattningar” medan andra larare (5, 6) anser att de inte kan jamstéllas utan att det kravs
mer av eleverna nu.

D& kom vi overens om, vi tankte lite s har att E ar dndd mycket med hjalp, alltsd lite utifrn sina
forutsattningar, och C da kan man lite sjalv och lite med hjélp och A, da kan man sjalvstandigt i det. Sa vi har
nog lagt E-nivan lite utifran elevens forutsattningar. (1)

Jag far pa ndgot sétt bygga upp en situation sa alla har mojlighet att delta pa de villkoren som de har. ...
Aven om, nu stér hdr inte efter deras forutsattningar, men pd ngot vis s ar det dnda jag som fér gora
lektionen pa det viset. ... Jag menar, dit maste jag, s langt maste jag mota dem. Jag kan inte std och vanta
att de ska hit utan jag maste pa nagot vis medverka for att de ska kunna medverka. ... Lararens skyldighet.
Ja, rigga situationer sa de ar nabara for eleverna, sa att de klarar det. (9)

Jag tycker kraven har okat. Eftersom det ar att man ska, innan var det utifran elevens forutsattningar. Och det
star sa tydligt i nasta varje mening nar man laser, faktiskt, sa det gar inte att tolka pa nagot annat stt. (5)

Alla kan ju pa nagot sétt delta efter sina forutsattningar, det kan de ju, men det racker inte nu. (6)

Som framgar av citaten nedan anvéander larare frirummet till att tolka kraven olika utifran
varje elev; de tolkar kunskapskraven i ett individualiserat perspektiv och utgar fran varje elevs
forutsattningar och behov.

Kraven kan ju vara lite olika pa ett E fran elev till elev, vad man lagger i orden. Men det gér inte att ha exakt
samma. ... Om vi tinker att det &r utifran den hér elevens forutsattningar och sa jobbar utifran det och med
stod kan den na. (1)

Jag tolkar det i ett individualistiskt perspektiv. Darfor att det finns elever som faktiskt inte kan medverka
eller bidra, man kan raka pa det. Men da &r det ofta utav andra skal och dar kommer man ocksa i dilemman.
Att de har ett autistiskt beteende som faktiskt gor att sérskolans mal blir for svéra. (3)

5.2.5.2 Konsekvenser av tolkningsbara ord i kunskapskraven

En konsekvens, som flera larare framfor, &r att det frirum lararen har i att tolka orden gor att
bedomningen kan bli subjektiv. Nagra uttrycker att det kan leda till att bedomningen inte blir
likvardig, vilket kan fa konsekvenser vid betygssattning och nar elev byter larare. Det upplevs
som ett dilemma. Citaten nedan speglar lararens oro dver att de tolkningsbara orden gor att
beddémningen inte blir likvardig.

Vad gér man nér man medverkar? Och hur kan man bidra? Den typen av ord, hur ska vi bedéma det? Och att
fa det likvardigt, att vi i alla fall har, i kommunen, gor likadant. (1)

Det har &r alldeles for luddigt. Har vi da en elev som flyttar sa tanker du pa ett annat sétt, jag tanker ett C men
du ténker ett E. VVad &r det? Stackars elev! (2)
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Jag tycker att en dilemmafraga ar begreppen medverka och bidra, elevens betyg beror pa hur jag tolkar de
orden. Hur rattvist blir elevens betyg d&a? Hur ska vi fa en likvardig betygssattning? (7)

For att bedémningen ska bli mer réttssaker kan inte larare sitta sjlva och géra bedémningar,
utan det maste diskuteras och goras tillsammans med kolleger, anser nagra av de intervjuade
lararna. | citaten nedan tar en larare upp konsekvensen av om tolkningen gors enskilt av
lararen, medan en annan ldrare berattar att det gors med kollegier for att 6ka beddmningens
likvérdighet.

Tolka begreppen och vi har haft mycket prat om detta ... och kommit fram till att vi tolkar olika allihop.
Och ar det da ett rattvist betyg? ... Vi méste ha ett gemensamt tank. (2)

Det ar ju ndgot man diskuterar. Jag skulle inte definiera begreppen sjéalv utan tillsammans med mina
kollegier gar vi igenom hur vi ser pa det har. For pa nagot annat sétt kan man inte gora det. Men det ar
svart. (5)

5.2.5.3 Kunskapskravens niva

Nar lararna berattar om hur de uppfattar kunskapskraven i Lgrsall kommer flertalet in pa att
de tycker att kunskapskraven har ¢kat i forhallande till Lpo94 och nu &r for hoga i vissa
amnen. De anser att eleverna i regel hamnar pa betygsnivan E, D och enstaka ganger pa ett C.
Déremot nastan aldrig pa ett B eller A, vilket exempelvis larare 5 uttrycker ar ett dilemma.
Som framgar av det andra citatet finns dven den uppfattningen att de 6kade kunskapskraven
har paverkat lagstanivan, niva E, sa att den ar for svar for elever i inriktning grundséar. Léraren
tror det kommer att leda till att inriktning grundsér forsvinner.

Det &r ett dilemma att de hamnar mycket pa E, eftersom kunskapskraven anda har ¢kat. Eller pa de lagre
nivaerna D och E, kanske nagot C. Dar &r det ett dilemma for man vill garna att de ska kanna sig duktiga
ocksa, man vill inte sanka dem och dér tycker jag det &r, just det med bedomning, betyg kan stjalpa mer &n
gora nytta. Och aven for foraldrar att se: Oj da, han har faktiskt bara ett E, i sarskolan. (5)

... alldeles for svara for sarskoleeleverna vilket gor att jag befarar att sarskolan snart kommer att avskaffa sig
sjalv. ... Ska man folja alla de mal man ska uppna sa kan det ju inte bli sarskilt manga elever kvar, det gar
inte. S& man sagar av sin egen gren dar, tycker jag. Och vad géller traningsskolan sa borde det ju bli valdigt
fullt i traningsskoleklasserna. Med en oerhdrd bredd pa eleverna. ... Jag anser att den nya laroplanen ar pa
vég att avveckla grundsérskolan. Det blir bara tréningsskola kvar. (3)

Flera av lararna anser att kunskapskraven for niva A i grundsérskolan ar mycket hoga; for
hoga for sérskolans elever och att de liknar grundskolans kunskapskrav. De menar att om en
elev i grundsarskolan klarar kunskapskraven for niva A sa ar eleven felplacerad och ska da ga
i grundskolan. Foljande citat beskriver lararnas uppfattningar om nivan pa kunskapskraven.

Kan ens en elev fa ett A? Ibland kanns det ju fullstandigt omojligt. ... och dd maste det ju vara nagot fel, for
det maste ju vara mojligt att man i sarskolan ska kunna fa ett Al Jag tycker att det ligger valdigt nara
grundskolan da. Och samtidigt har jag last att det inte ar sa det ar tankt, det &r inte tankt att A-nivan i
grundsarskolan ska vara nara E-nivan i grundskolan. Men jag kan tycka att det kravs mycket for ett A. (1)

... 54 kan jag tycka att kraven for ett hogre betyg ar valdigt likt ett hogre betyg i grundskolan. Jag tycker det
ar otroligt hoga kunskapskrav for grundsarskolelever. ... Om en elev i grundséar nar A-mélen, da undrar jag
varfor den eleven gar i grundsér. (6)

Det jag kan se har ar att far du hoga betyg i grundsarskolan sa grattis, da ska du ga i grundskolan, varsagod.
D& vet man det. Det &r vél det som ar bra med det. S& egentligen ska inte de higre betygssystemen finnas
eller s3 far man sanka allt. (10)

5.2.6 Betyg

Lararna i studien har olika erfarenheter av betyg. Av de som undervisar i arskurs 6 sager ett
par ldrare att hélften av deras elever far betyg, medan en larare bara har erfarenhet av att
nagon enstaka elev vill ha betyg. De larare som undervisar i arskurs 7-9 har ocksa skiftande
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erfarenhet av detta; en ldrare har inte nagon elev som Onskat det, nagra larare séger att mer
eller mindre halften av eleverna 6nskat det, medan en larare sager att de flesta eleverna i
arskurs 9 onskat det. Flertalet larare uppger att det ar foraldrarna som 6nskat att deras barn ska
fa betyg, medan tva larare sager att de elever som klarar kunskapskraven bra séger sjalva att
de vill ha betyg. Lararna uppger att det saknas bra rutiner for att ta reda pa om elev ska ha
betyg och hur man da gar tillvdga t.ex. med betygssamtal. Nagra larare fragar elev och
foraldrar pa samtal om de vill ha betyg eller skriftligt omdéme, medan en larare beréattade att
rektorn informerade foraldrar pa ett méte, i samband med information om den nya Skollagen
2010, men att de sedan inte tagit upp det med foréldrarna igen.

5.2.6.1 Betygets funktion

Overlag anser lararna att betyg i grundsarskolan inte fyller ndgon funktion eftersom det inte
anvands till att soka vidare studier.

Jag forstar inte, betyget fyller ju ingen funktion, det &r ju ett spel for gallerierna liksom. Man far ett betyg och
det fyller ingen funktion for framtiden. Du kan inte lasa vidare, du kan inte gora ndgonting med det betyget.

)

Det enorma arbete vi lagger ner har pa att vaga eller mata deras kunskaper betyder egentligen ingenting i
forlangningen och jag tycker att det ar alldeles forfarligt nar man ténker pa det. (6)

En larare tar daremot upp att elever i grundsarskolan ibland kan ha nytta av betyg, namligen
nar eleven ska borja pa gymnasiet, vilket forklaras i citaten nedan. | samband med det lyfter
lararen dven en normalitetsaspekt pa betyg; finns det betyg i grund- och gymnasieskolan sa
maste det dven finnas i grundsar- och gymnasiesarskolan.

Jag tanker sa hér, att nar man gar 6ver till gymnasiet sa ar det nastan alltid de praktiskt-estetiska &mnena
eleverna fran grundsérskolan kan klara av grundskolans kunskapskrav, och de laser man inte pd gymnasiet.
Du har ju de gymnasiegemensamma dmnena, sa idrottsbetyget t.ex. far en funktion for da kan jag fa ett
gymnasiebetyg i idrott. Men jag laser inte slojd, jag har inte musik, de &mnena &r ju borta och da fyller
betyget kanske inte ndgon funktion. Om man hade fortsatt att ldsa dem, att man hade bild, att man hade
musik, att man hade haft sl6jd, d& hade man haft nytta av dem. Egentligen &r det bara idrottsbetyget man kan
fortsatta med. Sa tanker jag att betygen inte fyller nagon funktion. (7)

Sjalsligt for eleven sd ar det ju sjalvklart jattepositivt att fa grundskolebetyg. Idag kan man ga
introduktionsprogram pad gymnasiet 4ven om man har en utvecklingsstorning, kommer fran sarskolan, men
man ska beddmas om man klarar det och dd kan man ocksa ha nytta av ett grundskolebetyg. Men pa samma
gang, da kommer det igen, dd maste man helst ha det i svenska, matte, engelska, i ndgot av de &mnena som
man fortsatter och laser och det &r ju bara idrotten som faktiskt fortsétter, kan man séga. Det lat som jag inte
tycker att de inte har ndgon nytta av betyg, men det var inte sa jag menade. (7)

Jag tanker att har man betyg nar man slutar gymnasiet maste man nastan ha det nar man slutar grundskolan,
annars far man ta bort dem p& gymnasiet. Nar man val slutar gymnasiet sa, jag har sett elever som gar
praktiskt och det ar nastan alltid praktiska uthildningar pa sarskolan pa gymnasiet, da klarar de betyg i de
praktiska &mnena pa gymnasiet och da kanns det som att man maste ha betyg. Har de andra det sa maste aven
sarskolan ha det. Men det bésta kanske hade varit att ingen hade betyg. (7)

Som framgar av citaten nedan tar fler lararna fasta pa begreppet normalitet, de anser att betyg
finns i grundsérskolan for att det ska vara likt grundskolan. | vart samhalle finns normen att
man ska ha betyg i skolan; det handlar om normalitet och delaktighet i samhéllet. Denna norm
kan paverka foraldrar till att de vill att deras barn ska ha betyg, papekar lararna. Den kan dven
paverka eleverna; nagra larare lyfter att eleverna brukar vara stolta dver sitt betyg, de vill vara
lika grundskolans elever. Pa sa vis fyller betyget en funktion dven om det inte gar att soka
vidare studier, anser ett par larare.

Och de kan nog kanna, jag tycker att jag anda har sett det hos nagra; Oh, har &r mitt betyg, liksom. Sa det blir
mer av normalitet och lika, att man ska fa lika. Och samtidigt kan jag tycka att det ar lite cyniskt, for jag vet
ju, men det kan jag inte saga, jag sager inte till mina 6:or att det har inte &r vart nagot, for det ar ju klart att
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det &r vart ndgot. Det ar ju liksom vart nagot for dem och det &r det du har gjort har, men det ar inte vart
nagot i framtiden, nar du ska vidare. (1)

Men betygen har ju inte nagon funktion, om man séager sa. Jag tror det mer ar en likvardighetsfraga. (4)

Alla har en bild av skolan och just det dar att man ska ha ett betyg ndar man slutar skolan oavsett om man,
man har det med sig, nagot som samhallet har skapat. Sedan tror jag egentligen kanske att det inte ar de
(foraldrar och elever) som vill utan samhéllet har skapat den normen att sa har ar det. (5)

Jag ar jattetveksam till om det ar bra eller daligt. Jag kan pa ett satt tycka att det &r bra for att skolan ska vara
ganska lik for alla som gar i skolan, jag tycker inte man ska ga i skolan pa olika villkor och méter man de
andra elevernas kunskaper sa tycker jag man ska méta vara elevers kunskaper ocksa. (7)

Att det ska vara likt grundskolan, tror jag ar syftet. For det fyller ju inte ndgon praktisk funktion. Sa det ar val
bara att man vill att man ska ha en upplevelse av att det & ndstan samma som grundskolan. (8)

Jag ser det nog sa att man ser eleven som mer kompetent, faktiskt, med den nya laroplanen. For dar fokuseras
ocksa mer pa det har med okad delaktighet, sedan &r det var roll att hitta ett satt att I6sa det. (5)

Citatet nedan visar en annan vinkling av betygens funktion, ndmligen att betyg kan vara
viktigt for de elever som av olika anledningar byter fran att vara mottagen i grundsarskola till
att ga i grundskola.

Vi har elever som gér kanske anda till arskurs 9 och s blir man utskriven ur sarskolan och da blir det ocksa
konstigt om man inte har haft samma skolgang; man har gatt i en annan skolform, men man har anda med sig
den har betygsdelen som fungerar ungefar likadant och som sager ganska mycket om vilka mal som man har
natt. (7)

En annan funktion som ldrare uttrycker ar att betygen kan motivera eleverna till att na
kunskapskravens mal. De blir mer medvetna om kraven och kanner en gladje nar de nar dem,
det speglas i citat (1, 3). Larare (7) tar upp risken att det latt kan bli fokus pa att eleven far det
lagsta betyget och vilka delar eleven inte har uppnatt, vilket kan sanka elevens motivation. |
stallet borde det handla om allt vad eleven har klarat, eftersom en elev har klarat manga
kunskapskrav for att fa ett E.

Jag tycker bade, det ar svart tycker jag. Betyget fyller ju ingen funktion, man far ju ett betyg och det betyder
ingenting for framtiden. Du kan inte lasa vidare, du kan inte géra ndgonting med det betyget. Samtidigt som
jag kan tycka att de elever som vill ha betyg, ar véldigt stolta 6ver sitt betyg. Och man har ju anda pratat med
dem om att man ska nd malen, och sa far man liksom; Oh, kolla, jag klarade, jag nadde det.(1)

Det ar mera pa riktigt nar man har betyg. Jag tror att om vi anvander det p ratt satt, s att vi inte anvander
det som en skracksak utan som nagonting som ar en morot, sa tycker jag faktiskt inte att det ar fel. (3)

... det som blir fel med betygen, &r att ofta handlar det om alla delar man inte kan istéllet for att se det man
kan: Men jag far bara ett E. Men tittar man pa E sa ar det véldigt manga saker man ska kunna. Man kan
jattemycket for att fa ett E, men det de flesta tanker pa ar allt det jag inte klarar for att nd nasta steg, och det
kanner jag blir fel med betygen. (7)

5.2.6.2 Omdome kontra betyg

Lérare har aven synpunkter pa de skriftliga omdomena vilka de menar kan sdga mer &n betyg
och kan vara ett viktigare verktyg an betygen.

Bara betyg for vara elever sager inte sérskilt mycket. Det behdvs mycket mer. ... Jag skulle inte vilja ha bara
bokstaverna, jag skulle vilja ha med det skriftliga ocks&, omdémen och sa. (4)

Jag tycker inte man ska ha betyg i sarskolan, men man maste vara tydlig med dokumentation och bedémning
i sig sjélv anda. (5)

Nar man har elever som ar briljanta pa allt majligt och klarar sig jattebra och kommer att ha en framtid och
klara sig pa en arbetsplats, men jag kan inte sétta nagot betyg pa dem for de nar inte det som star dar. Finns
ingen anledning att bedéma deras kunskaper mer &n utifran att vi var har forra terminen och nu har vi kommit
hit. Det &r egentligen det enda som behovs. (7)
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5.3 Visionen om ”“En skola for alla”

Den fraga som specifikt stalldes i undersokningen som handlade om Lgrsall i forhallande till
visionen “en skola for alla” gav svar som aterigen speglar komplexiteten i skolans
organisation och verksamhet. Resultatet redovisas under rubrikerna En skola for alla samt
Organisation.

5.3.1 En skola for alla

Flera larare tycker att visionen “en skola for alla” ar otydlig och att innebdrden ar svar att
greppa.

Jag ifragasatter vad en skola for alla innebér. Jag tycker mer det tenderar att bli en skola for ingen. (4)
Jag tycker den visionen ér lite suddig; har inte en tydlig bild av vad den visionen &r. (8)

En skola for alla later valdigt vackert, det later fint. Jag har valdigt svart att se att det nagonsin kommer att bli
en skola for alla. (2)

5.3.2 Organisation

N&r man med “en skola for alla” tanker sig en vision som handlar om att grundsarskolan och
grundskolan ska arbeta som en gemensam skola, nar man ligger pa samma stalle och rent
fysiskt utgor en skola ja, da blir det tydligt, utifran de svar larare ger, att det som forsvarar
framfor allt handlar om andra saker an skilda laroplaner. Lararna tar exempelvis upp problem
I organisation, struktur och ledarskap som faktorer som kan ldgga hinder i vdgen for arbetet
mot en skola for alla.

Jag har inte ndgot problem med laroplanen, snarare ar det organisatoriska och strukturella problem. Det ar
planeringstid som saknas for detta. Andra hinder ar administrativa och organisatoriska. Det maste finnas en
organisatorisk vilja att driva den fraga, det maste ju komma fran rektorsnivd. Annars kommer det inte att
handa. (8)

Jag tycker ju att eftersom det verkar vara valdigt svart for en del chefer att ta tag i inkluderingsfragan - for
man behover stéttning uppifran — sa tycker jag faktiskt att man pa nagot satt skulle lata Skolverket ta tag i det
att man maste, efter elevernas formaga, ha nagon typ av inkludering i grundskolan s& att man inte blir s&
exkluderad som nu. (3)

Jag tanker lite pa var skola, ar det en skola for alla? Det ar ju tveksamt. Vi har en marklig organisation,
cheferna ar inte synkade. T.ex. studiedagar och information. De kor har och vi kér har. Vi har delat upp
pedagogerna sé tydligt (mellan grund- och grundsarskolan), fast vi har samma grej sa tanker man inte pa att
hoppa Gver granserna. Och t.ex. studiedagar, information ... S& ska det vara en skola for alla nar det inte ar
det pa den hér nivan, hur ska det d& kunna vara en skola for alla? (10)

| en av studiens inledande fragor ombads lararna beratta helt kort om sin skola, om
organisation och verksamhet. Endast pa en av skolorna hade grundsérskolan och grundskolan
samma rektor. Det géllde da arskurs 1-5 och det var en for lasaret ny organisationsform. Néar
fragan stélldes vidare om samverkan mellan grundskola och grundsarskola sa var merparten
av lararna tydliga med att detta inte dar nagot som prioriteras eller laggs kraft pa fran
ledningshall. Lararna poangterar att detta ar nagot som maste till for att en verklig samverkan
ska ske.

Mellan grundsérskolan och grundskolan har det varit betydligt mer samarbete an vad det ar nu. Det beror
sakert pa att skolledningen var tidigare samma for bada enheterna. Det 4r den inte langre och det paverkar
vart arbete ganska mycket, tycker jag. Det kanns valdigt tydligt att vi ar tva skolor. (6)

Samverkan &r nastan obefintlig. Tyvarr. Viljan finns verkligen fran oss larare, men tyvarr sa ar det nagonting
som har fatt stallas at sidan hela tiden. S& den samverkan som finns den skdéter vi ldrare, det finns ingen
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stottning over huvud taget fran rektorernas sida. Inget har gjorts egentligen for att underlatta samarbetet for
var del. Det hade varit jattebra om man t.ex. hade kunna gemensamlagga schema i vissa lagen. (3)

Sarskolan har tva klassrum lokalméassigt bland de andra eleverna. Vi har inga gemensamma mdten Gver
huvud taget. Vi tva pedagoger som arbetar pa sarskolan har bjudit in oss sjalva i olika grupper har pa skolan
och d& far vi garna vara med, men det &r inte automatiskt. Det finns ingen organisation som styr, utan det &r
liksom pedagog till pedagog nér man méts i korridoren. (1)

Ja, man vill ha ett samarbete. Det som ar felet, om jag nu far sdga det, ar att vi vuxna inte kan maétas. Det ar
inte synkat for sarskolan har en rektor och grundskolan har en rektor. Sa de lagger métena dubbelt, vi kan
inte klona oss. Det &r inte synkat, dér har de inte tankt till. (2)

Om man ser pa samarbetet mot grundskolan sa finns egentligen inget utarbetat samarbete. Vi ar
lokalintegrerade. (8)

Inte sa varst stort samarbete kan man saga. Eftersom det ar olika rektorer s ar det ju redan en uppdelning. (9)

Om man ser pa visionen om en skola for alla i ett storre perspektiv sa ar lararnas
uppfattningar mer évergripande och handlar om vad som kan vara tanken bakom Lgrsdl1 och
om det dverhuvudtaget ska vara skilda skolformer ndr man pratar om en skola for alla. Flera
larare uttrycker att man tror att tanken bakom Lgrsdll &r att sdrskolan ska nérma sig
grundskolan (2) och nagon uttrycker att den nya laroplanen ékar mojligheten till samarbeta
skolformer emellan (8).

Grundtanken med den har ldroplanen ar att det ska vara sa likt grundskolan som majligt. Det ska vara de har
kunskapskraven, detta ska du kunna. Sa har de gjort en férenkling av den vanliga. Men jag gillar inte den
vanliga heller, varfor ska vi sétta barnen i fack? (2)

Just for att de hér kvalitativa begreppen ar samma. Jag tycker att det ar en tydlighet, det &r samma struktur,
det &r méanga vérden som &r lika och s&. Sa i den delen sa tycker jag att den, sa att saga, 6kar underlaget for
samarbete bade med grundskolan och ocksé d@mnesévergripande inom grundsarskolan. Mellan grundskolan
och grundsar tycker jag inte det finns nigra som helst hinder for att samarbeta. (8)

Lararna har olika asikter nar det galler fragan om grundsérskolan behéver ha en egen laroplan.
Flera av de tillfragade menar att en egen laroplan borgar for kvalitet och anpassning till
elevernas forutsattningar for grundsarskoleeleverna (8,9,4). Det finns ocksa en oro, som det
framgar av citat fran larare 8 och 9, att grundsarskolans elever inte skulle fa det stod och den
tid de behdver i sitt l&rande om det bara fanns en laroplan, en skolform, och att det skulle
finnas risk att dessa elever skulle forsvinna i mangden.

Det har kénts som att, pa ett satt ar det val bra for de som har behov av den, det utrymmet som det har “bidra
till” och "medverka i”, det &r klart att det blir en mindre stress i det. ... Att man har olika laroplaner borgar ju
ocksa for att den gruppen inte blir bortglomd. Om man ser idag vad lite tid det finns i grundskolan till att
ombesdrja for elever som skulle ha behov av st6d; skolan ska ju anpassa efter alla elever men det hander ju
inte. Det &r ju bara att se pa verkligheten att sa dr det ju inte. S& det &r klart att en elev med véldigt stora
behov av anpassning ja, ndgonstans kan jag tycka att detta att man har en egen ldroplan ja, men da tittar man
pa det och det ar nagonstans definierat att har finns det extra behov av stéd. Det blir tydligare. (8)

Men jag har ju fortfarande den uppfattningen att sarskolan behdvs. Sen kan vi ndrma oss grundskolan, visst
kan vi det, men jag tror 4nda att formen for grundsérskolan behover vara kvar. For att jag ar radd att man pé
nagot satt forsvinner i det stora hela om man plockar in dem i vanliga grundskolan. Det kravs s mycket jobb
for att de verkligen ska fa till sig det de behdver. ... Och just det har nar du séger en skola for alla och det.
Det &r ju viktigt att alla ska kanna att de behovs och att de lyckas och sd. Men det méste ju vara pa den niva
de befinner sig. For det &r ju véldigt olika. En del har ju valdigt 1&g utvecklingsniva. Sa det ar viktigt att alla
far kanna sig sedda och far kanna att de lyckas. Med det lilla de kan. Férsvinner man in i den stora massan sa
tror jag det blir svarare. Jag vet sjalv hur svart det ar att inte glomma bort dem. Man maste lagga kraft sjalv
pa det och verkligen anstranga sig sa att man ar pa ratt niva for dem. Sa man inte lagger sig pa den dar hoga,
generella nivan da, som man kanske gor. Sa det ar latt att man inte ger dem tillrackligt. (9)

Ja, det behdvs nog en egen laroplan for sarskolan. Annars blir det nog valdigt svart. (2)
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Kursplanerna, det behdvs de olika. Déar tycker jag det berikar och i s fall blir mer en skola for alla an om
man ska snava in det eller att sarskolan ska narma sig grundskolan helt och héllet. ... Sjalvklart ska det vara
likvardigt och rattigheterna ska vara de samma, men sen ska det ju vara utifran individen. Och da tycker jag
det blir friare att ha olika kursplaner, som ger mer dimension i det. Jag tycker en skola for alla innebar att det
ska vara mer anpassat med laroplanerna. Att man har de rattigheterna och de resurserna. Da tycker jag man &r
i en riktning mot en skola fér alla. (4)

Kanske, om man bara hade haft det alternativet att gi pa samma, da hade kraven blivit — da hade det kanske
bara blivit att ”du kommer aldrig att lyckas med nagonting, lilla van”. Eller, jag vet inte. ”(8)

Jag har aldrig tankt sd. Jag tar det for givet att nar man har de har hindren, alltsa forstdndsmassiga hinder, nar
man gar i sarskolan, dé skulle det vara mycket markligt om vi skulle ha samma kursplan som grundskolan.
Men det kanske finns ndgon variant for det ocksa. ... Ska man stélla samma krav pa dem, nej, det kinns inte
rimligt, alltsd maste man ha en annan. (10)

Andra larare ifragasatter om det ska vara skilda skolformer 6ver huvud taget. Man ser det som
ett hinder for en skola for alla och man menar att undervisningen skulle kunna utvecklas
genom att man skulle tvingas tdnka mer inkluderande.

Eftersom den ar delad sa finns det inte en skola for alla, tinker jag. Man har ju gjort tva skolformer och da
har man sagt att det ar en for dem och en fér dem. (7)

Jag tycker ju egentligen: lagg ner sédrskolan. Men det maste ju finnas verksamheter for alla. Jag menar inte
heller att alla ska in i vanlig grundskoleklass med trettio elever, det menar jag inte nir jag séger sa. Men jag
tror att skulle man inte haft sarskolan skulle alla ldrare varit tvungna att tinka andra satt att lara ut pa, andra
sitt att belysa olika amnen, olika mal. Jag tror att man ska tanka mer inkluderande, tanka att man far vara
annorlunda. (5)

Alltsd, jag undrar varfor sarskolan finns 6ver huvud taget. Nagonstans kanner jag att den skolformen ar pa
vag bort. Utvecklingen har andd kommit dit att vi kan se att det finns elever med enorma svarigheter, men
som har en normal begdvning. Lagen 2011 sager ju ndgot om den synen och jag tror att skolan star for en
enorm uppgift alltsa, for de har eleverna blir bara fler och fler. Vi maste losa det pd nagot satt, vi kan inte
bara skuffa in eleverna i sma grupper hit och dit, det maste tas ett mer samlat grepp om det. (6)

Jag kanner att skolformerna som &r skilda &r den stora begransningen, for lite samarbete. Jag kan inte séga att
just Lgrsall ar den som begransar eller ger mojligheter till ndgonting, det tycker jag kanns svart, utan jag
kanner att &r det begransningar sa beror det pa att skolformerna ar skilda. Jag kan tanka sa har att alla skulle
gd i sarskola. Det finns en skolform och det kanske &r sarskolan som ska vara den skolformen. (7)
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5.4 Lararnas uppfattningar om grundsarskolan i ett skolutveck-
lingsperspektiv

Lararna tillfragades om hur fortbildningen kring Lgrsall har varit upplagd, dels vid
inforandet och dels kring uppféljningen av laroplanen samt om och hur kollegiala samtal fors
kring detta nya styrdokument. Lérarnas uppfattningar och beskrivningar redovisas under
rubrikerna Implementering av Lgrsall, Nuvarande arbete med Lgrsall samt Skolutveckling
och funderingar infor framtiden.

5.4.1 Implementering av Lgrsall

Under intervjuerna beskriver lararna komplexiteten med inforandet av en ny laroplan. Nar den
togs i bruk holl Skolverket i implementeringskurser over hela Sverige. De larare som da
arbetade i grundsarskolan och deltog pa dessa kurser uppger att skolorna dven anvande annan
fortbildnings- och planeringstid for att sétta sig in i den nya laroplanen. Flera av dem tyckte
det var mycket pa en gang, da det dven var andra nya reformer t.ex. legitimationskravet, vilket
gjorde det svart att hinna sétta sig in i allt. De larare som inte arbetade i grundsarskolan 2011,
sager sig inte ha fatt nagon utbildning i Lgrsall utan de har fatt lasa in sig pa den sjélva.
Lararna uppger vidare att de saknar fortbildningstid om Lgrsal1 nu nar den varit i kraft nagra
ar. De anser det skulle vara utvecklande att diskutera den nu nar de arbetat med den och fatt
egna erfarenheter av den.

Man behover forst arbeta med den, sedan kommer fragorna. (2)

Man kan saga att hela det forsta aret nar det har sjosattes sa gick all forthildning till detta och aven all
planeringstid, vilket innebar att saker som var akuta ... sattes helt och hallet &t sidan ... S jag tycker att den
nya laroplanen sjosattes till varje pris, alldeles for luddigt, alldeles for mycket arbete som évervaltrades pa
0ss. Och alldeles for mycket samtidigt. (3)

Dar tycker jag det skulle vara mer implementeringstid pa varje enhet, att verkligen bryta ner. (4)

Nar den kom var det en del kurser, men da var det sa mycket sa man inte hann. Det skulle komma tva ar
senare, man skulle arbeta mer med den. Men det har varit lite manga reformer. (5)

5.4.2 Nuvarande arbete med Lgrsall

Enligt flertalet larare sa samtalar de vi behov med sina kollegor om hur Lgrsall ska tolkas,
t.ex. infor att de ska gora bedémningar. Samtidigt 6nskar de mer tid for detta och i mer
organiserade former. Ett par larare framfor att de har pedagogiska tréffar dar det kan foras
dialog om laroplan, bedémning och kunskapskrav. En larare funderar pa hur det hade varit om
den hade haft en kollega som undervisat i samma amne att diskutera med.

Nej, i liten utstrackning skulle jag sdga. Vid vissa tillfallen, men i valdigt liten utstrdckning. Det skulle jag
Onska mer, det hade ju varit valdigt intressant. (8)

Vi har pedagogiska eftermiddagar, alla ldrare pé sarskolan samlas. ... Vi traffas varannan vecka. D& kan
sadant har komma upp. ... Men &r det ndgot man undrar s& kan man ga till sin kollega; Hur tanker du har?
Hur hade du tankt? (2)

... sedan &r det att man &r sjélv i sitt &mne. Man hade kanske varit mer séker, hade fatt mer input om man
hade haft ndgon annan med samma amne, sé& det hade varit bra. (10)

5.4.3 Skolutveckling och funderingar infér framtiden

| studien beskriver larare olika omraden som de anser viktiga att fa arbeta vidare med i
framtiden. Nagon vill satta sig in mer i betygsfragan for den &r svar, en annan larare menar att
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arbetslaget ar viktigt for att utveckla det kollegiala samtalet, medan nagra anser att man ska
fortsatta satta sig in i Lgrsall och det stddmaterial som har kommit fran Skolverket.

Infor framtiden — alltsa betygsfragan ar ju valdigt svar. (3)

Jag Gnskar att man har arbetslag, inte alltid statiska arbetslag. Jag tror vi laser in oss och da innebar det ocksa
att vi laser in eleverna i deras satt att tanka, det blir inte utveckling pa samma sitt. (5)

Vi far skrifter som kommit fran Skolverket, stodmaterial och kommentarmaterial mm, men vi far aldrig tid
att satta oss ner och prata. Vi far aldrig en dag eller en halv dag dar nagon kommer in och talar om, leder, sa
har sdg det ut innan och da tankte vi sa hér, nu har vi fatt de har pélagorna och det paverkar vart arbete sahdr,
da maste vi. Men det far vi aldrig. (7)

Jag kanner att man fétt en del, vi har haft sittningar dar vi sitter och vi har pratat emellan — men sen behover
man ju hela tiden. Alltsa nu var det ju mycket sa nar den kom men sen, hur blev det dd? Man behover satta
sig ner och fundera igen; hur har vi tankt, har vi utvecklat oss lite i det har eller? (9)

Samtliga larare har funderingar, idéer och visioner som handlar om grundsérskolans
elevgrupp och hur utbildningen for dessa elever ska utvecklas & mer.

Infor framtiden onskar jag att man gar ihop i skolformer lite mer, att man tanker en istallet for tva. Att det
kommer uppifran, kanske dnda uppifran Skolverket sd man far ihop det lite mer. (10)

Jag tycker att mycket av den pedagogik som finns i sarskolan skulle vara till gagn for vanliga grundskolan.
Sattet att tanka, tydliggora och vara flexibel. Da skulle man fa en skola for alla; om man drog nytta av
varandras kunskaper och sétt att jobba och framfor allt att na eleverna. (4)

Jag kan tycka att det maste vara elevernas behov som styr det hela... Jag Onskar att alla elever ska ha
mojlighet att nd malen i skolan, annars har vi vél inte en skola for alla.

Sjalvklart kan ju denna laroplanen komma att utvecklas annu mer, men jag tycker anda det ar en bas i den
som ar bra. For den har dnda starkt grundsarskolan, kan jag kanna. Pa ett positivt satt. Att den raknas och
ocksa raknas som en utbildning. (4)

Skolan drar ju mer och mer mot att man ska mata héarda vérden, vilket gor att man tappar véldigt mycket
kvalité, tycker jag. Sa det ar klart att det dragit, enligt mitt tyckande, for langt at det hallet... Vi maste ju ha
en acceptans for att kvalitén i livet inte bara handlar om hur langt man har kommit i skolan, utan det handlar
ocksa om, alltsa vilka grejer man utvecklar och bygga pa dem. (8)

Man gér igenom valdigt ménga omréaden — sa ar det ju ocksa for en grundskoleelev — men man kommer inte
att anvanda sig av dem i namnvart stor utstrackning. Utan det handlar mer om att nosa pa saker, fa baser, for
att sedan bygga vidare at nagot hall. Det handlar inte om att behérska alla omraden. Det ar ju mer en allman
dos av livet, av det som finns hér i livet. Och da kan man ju se laroplanen som en forsakring om att alla ska
fa del av den dosen. (8)
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6 Diskussion

Under 6.1 i detta kapitel foljer en beskrivning av hur de metoder som anvants i studien varit
till stod och vaglett oss i arbetet. Darefter diskuteras studiens resultat med utgangspunkt i
nagra av de dilemman som framkommit. Avsnittet avslutas med avslutande reflektioner, samt
nagot om studiens tillampning och forslag pa framtida forskning.

6.1 Metoddiskussion

Denna studies syfte &r att identifiera och analysera grundsérskoleldrares uppfattningar av den
senaste laroplanen for grundsarskolan, Lgrsall, med tyngdpunkt pad objekten larande,
maluppfyllelse och beddmning. Den fenomenologiska metodansatsen som anvéants i studien
har gett oss mojlighet att interagera med vara informanters uppfattningar om och erfarenheter
av Lgrsall med fokus pa ovanstaende objekt. Dessa objekt har stor betydelse for lararnas
praktik, nagot som visade sig i det engagemang som fragestéllningarna vackt.

De kvalitativa intervjuerna har visat lararnas uppfattningar kring studiens fragestéllningar. Vi
har sett det som mycket angelaget att lyfta fram roster fran larare som nu ar verksamma i
grundsérskolan. Genom intervjusvaren har en bild vuxit fram av hur tio l&rare, i fyra olika
kommuner, uppfattar grundséarskolans nya laroplan och de fordelar respektive nackdelar som
lararna beskriver att denna l&roplan har for deras praktik. L&rarnas roster har bidragit med
olika pusselbitar till denna bild. En bild som givetvis inte & den enda, men som &nda bidrar
till 6kad kunskap om hur det kan se ut i grundsarskolan idag. Vilka fragor som stélls, vilka
svarigheter och utmaningar larare stalls infor och vilka visioner larare har infor framtiden.
Denna studie kan lasas som en utvardering av Lgrsall, sa som lararna i studien uppfattar och
beskriver den efter att den varit i kraft under drygt tre ar.

Den abduktiva bearbetningen och analysen samt den hermeneutiska tolkningen har hjalpt oss
att forsta informanternas uppfattningar i ett vidare perspektiv. Under detta arbete har var
forforstaelse vidgats till en vidare och djupare forstaelse i och med att vi bearbetat och narmat
oss olika delar i empirin. Utifran denna nya forstaelse, inlast forskning och litteratur samt det
sociokulturella perspektivet, i vilket dilemmaperspektivet ingar, har vi kunnat identifiera,
analysera och beskriva informanternas uppfattningar. En strdvan har varit att forsta studiens
samtliga delar i ett stérre sammanhang. Detta har gjorts genom att vi forsokt skapa en distans
mellan var forforstaelse och informanternas utsagor. Samtidigt har vi varit medvetna om att
var forforstaelse kunnat paverka informanterna vid intervjutillfallet och oss sjalva vid
tolkningen. Under arbetet med empirin har det varit en styrka att vara tva. Tolkningen av
resultatet har starkts genom att vi har kunnat utbyta tankar och diskutera olika synsatt som
finns i forskning och styrdokument. Olika styrdokument har stéllts mot varandra och mot den
verklighet som framkommit i l&rarnas intervjusvar. Det har varit mycket positivt att vi har
genomfort denna studie tillsammans och fatt maéjlighet att under arbetets gang kontinuerligt
diskutera dessa viktiga fragor med varandra.

6.2 Resultatdiskussion

Syftet med denna studie ar att belysa den nya laroplanen for grundsarskolan, Lgrsall, genom
att intervjua ett antal grundsérskolelarare. Genom studiens fragestallningar har vi fatt
mojlighet att identifiera och beskriva lararnas uppfattningar om detta nya styrdokument.
Samtidigt har manga nya fragestallningar vackts. Nagot som tydligt framkommer &r att
grundsarskolan &r en komplex verksamhet. Styrdokumentet Lgrsé11 ger en hel del vé&gledning
for lararna i deras uppdrag, men det finns ocksa manga fragestallningar och dilemman som
lararna i studien uttrycker och som man upplever att man inte har nagot sakert svar pa. |
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resultatdiskussionen valjer vi att lyfta fram nagra av de dilemman som framtratt i vart
intervjumaterial utifran studiens fragestallningar.

6.2.1 Fasta kunskapskrav kontra efter var och ens forutsattningar

Hur far man ihop a ena sidan det som star i Lgrsall, del 1, Skolans vardegrund och uppdrag,
som handlar om att skolans ska préglas av omsorg om individen, omtanke och generositet och
att hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov, med a andra sidan det som
aterfinns i del 3 som handlar om kursplaner och kunskapskrav? Hur ska man t.ex. tanka kring
de elever vilka, som en av de intervjuade lararna i studien uttrycker det, har den kognitiva
formagan for grundsar men anda inte nar upp till malen? Elever som inte nar upp till
kunskapskraven i grundsar pa grund av sin funktionsnedséattning; en funktionsnedsattning som
ar anledningen till att man gar just i denna skolform. Skolverket (2009b) konstaterar att
grundsarskolans elevgrupp ar mycket heterogen och férmagan att na de nationella malen i
laro- och kursplaner varierar stort. Trots detta har man i Lgrsall fasta kunskapskrav som ska
nas vid samma tillfalle under skoltiden, namligen i drskurs 6 och i arskurs 9. Har finns ett
inbyggt dilemma, vilket lararna i studien lyfter fram.

Samtidigt som flertalet av de intervjuade lararna uttrycker sig positivt om Lgrsdll for dess
tydlighet och fokus pa kunskap, sa ser man alltsa en problematik med en laroplan som i
forlangningen kan medverka till att elever inte nar malen och déar en omplacering pa grund av
detta kan ske fran grundsr till traningsskola. Skolverket (1998) diskuterar frdgan om en
forskjutning av normalitetsbegreppet och skriver att orsaken till att antalet barn i behov av
sarskilt stod okat inom skolan i forsta hand maste "sattas i samband med skolan, samhallet
och de krav som stélls pa unga manniskor” (s. 25). De staller ocksa fragan ifall troskeln for
vad som betraktas som normalt blivit hogre. Denna fraga kan ocksa stallas i relation till
laroplanernas utformning, menar vi. Har troskeln till att klara kraven i grundséar blivit hogre
och om antalet elever som inte nar malen 6kar vad beror det i sa fall pa?

Det som framkommit i studien ar att de nya kunskapskraven — som nu inte foregas av
skrivningen att eleven ska na dessa “efter sina forutsattningar” — i manga fall upplevs som for
hoga for grundsér, inte minst de krav som ska nas for att fa nagot av de hogre betygen.
Betyget A, menar flera larare, ar i princip omojligt for en elev i grundsar att nd och utifran
detta véacks fragan hur kunskapsmalen &r satta. Larare uttrycker frustration dver det faktum att
elever som ar mottagna i grundsarskolan inte skulle ha mgjlighet att nd upp till de
kunskapskrav som finns dér. Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 1996) skriver att
“kursplanerna skall anpassas till barnens behov, inte tvart om. Skolorna skall darfor erbjuda
alternativa kurser som passar barn med olika forutsattningar” (s. 23). Hur ska man tolka denna
skrivning i ljuset av de dilemmafragor lararna i var studie lyfter, som handlar om att elever
inte nar/har svarigheter att nd de kunskapskrav som finns i kursplanerna?

Nagot som tydligt framkommer i intervjusvaren kring tidsaspekten &r att detta ar ett omrade
som lararna brottas med och funderar mycket kring. Generellt uttrycker lararna att elever i
grundsarskolan behover gott om tid for sitt ldrande, att man inte kan stressa elevens
utvecklingsniva och att manga elever har en lang inkorsstracka. Detta ser man som
problematiskt i relation till att kunskapskraven ska nas vid samma tidpunkt for alla. Lararna
beskriver t.ex. att elever ofta kommer igang med sin lasning forst i hogstadiet och att det, som
nagon uttrycker det, kan vara skadligt om det finns en arbetstakt som inte ligger pa elevens
niva. En larare poangterar att elever med flerfunktionsnedsattningar, som utvecklingsstorning
och motoriska funktionsnedséttningar, generellt har en utvecklingsforsening och ligger efter
och menar att vissa elever kommer att skrivas over i traningsskolan, darfér att de inte har haft
tillrackligt med tid. Som framgick i litteraturgenomgangen 3.4, ar en svarighet for personer
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med utvecklingsstorning att arbeta under tidspress och generellt behéver man mer tid och
lagom hdga krav.

Sa vad ska da vara vagledande och komma i forsta rummet nar bedémningar gors av elever?
Ar det de riktlinjer som skrivs fram i forsta delen av laroplanen som handlar om att hansyn
ska tas till varje elevs forutsattningar och behov och att skolan har ett sarskilt ansvar for
elever som av olika anledningar har svarigheter att na malen? Eller ar det kunskapskraven och
mal som ska uppnas i ar 6 och ar 9? Flera larare uttrycker, pa olika satt, att pedagogernas
ansvar ar att skapa forutsattningar for varje elev att na malen. Nagon uttrycker det som att det
handlar om att bygga upp situationer dar alla har mojlighet att delta efter sina forutsattningar;
att larare har en skyldighet att rigga situationer sa att malen &ar nabara for eleverna. Nagon
annan anser att kraven E kan vara lite olika fran en elev till en annan, att det inte kan vara
exakt samma. Det beror pa vad man lagger i orden och att man far tanka pa varje elevs
forutsattningar. Detta kan ses som ett uttryck for det sociokulturella perspektivet, att larande
ar nagot som hander i relation mellan individen och den omgivande miljon. Det handlar om
skolans férmaga att mota varje elevs sarskilda behov och forutséttningar. Man kan ocksa
stalla detta i relation till det som star i kommentarmaterialet till grundsérskolans kursplaner
(Skolverket, 2011a) namligen att larare ska kunna planera och genomféra en undervisning
som ger eleverna forutsattningar att vidareutveckla sina kunskaper och formagor. Vidare kan
man fundera 6ver det frirum — nagon larare i studien uttrycker det som “ett utrymme” — som
ges vid bedémning. | kommentarmaterialet star foljande att lasa om begreppen medverka och
bidra: ”Vad dessa begrepp innebar finns inte preciserat i nagot styrdokument...” samt "Det
behovs ocksa kunskap och kdnnedom om varje enskild elev for att kunna avgora nar den
enskilde eleven medverkar eller bidrar” (a.a., s. 9). Kan man koppla dessa skrivningar till
vardegrundens ord om omsorg om varje elev och skolans sarskilda ansvar for de elever som
har svarigheter att na malen?

| denna studies inledning problematiseras de hojda kunskapskraven i Lgrsall och farhagan
kring att elever pa grund av dessa forandringar kan komma att skrivas 6ver fran grundsar till
traningsskola. | studien har vi inte fatt nadgot konkret svar pa att sa ar fallet. Om man ser pa
statistik fran Skolverket (2014b, natreferens), som redovisas i 3.1, sa kan man utifran denna
inte gora nagon saker tolkning av vad forandringen i fordelningen av elever mellan grundséar
och traningsskola beror pa. Handlar det om elever som skrivits 6ver i traningsskolan for att de
inte nar upp till malen i grundsér? | de intervjuade lararnas svar framkommer i flera fall en
oro for en sadan utveckling, men ingen av lararna har sjalva varit med och genomfért en
sadan overskrivning annu. En larare uttrycker det som att fler och fler elever i grundsar inte
klarar malen och tror att det kommer att innebéra att fler elever kommer att skrivas over i
traningsskolan. En annan larare uttrycker att grundsar haller pa att avveckla sig sjalv eftersom
kraven ar for hogt stéllda och elever kommer att skrivas 6ver i traningsskolan. En orsak till att
en sadan utveckling oroar larare star att finna i den problematik, som ocksa kommer till
uttryck i denna studies resultat, namligen att en sadan éverskrivning skulle kunna medféra att
elever far for lite utmaningar och for lag kravniva. Med tanke pa Vygotskys tes om den
proximala eller ndrmaste utvecklingszonen, vilket handlar om att varje manniska har en zon
som ligger omedelbart 6ver det han eller hon beharskar (se avsnitt 3.12.1) sa galler det att ge
utmaningar som inte &r for latta. Jakobsson och Nilsson (2011) poéngterar att ”for pedagogen
handlar det om att ge utmaningar som eleven klarar av med den vuxnes stod i dag och sa
smaningom kan beharska pa egen hand. Om det ar for latt blir det ingen utmaning och om det
ar for svart upplever eleven misslyckande” (s.105).

Hur forhallandet i elevantal i traningsskolan respektive grundsar kommer att utvecklas anser
vi vara en fraga som &r av stor vikt att fortsatta folja och analysera.

46



6.2.2 En likvardig bedomning?

Som framgar av studiens inledning &r de nuvarande kursplanernas utformning de samma for
samtliga skolformer, nagot som regeringen ansag vara viktigt, dels ur ett
likvardighetsperspektiv och dels for att mojliggora rorlighet mellan skolformerna. Larare i
studien tar ocksa upp att det ar viktigt att kunskapskrav och betyg ar likt for alla skolformer,
bl.a. for att det finns elever som har varit mottagna i grundsarskolan men som sedan inte vill
eller far vara det langre. Ur rattssékerhet for eleven maste da systemen vara likvardiga. |
inledningen tas det &ven upp att Skolverket infér den nya laroplanen férordade att
kursplanerna skulle bli tydligare for att framja en likvardig bedémning och betygsséttning
(Prop. 2008/09:87). Vad innebar da en likvardig bedémning och betygsattning? Enligt
Skolverket (2011, nétreferens) handlar likvéardig bedémning om att ldrare ska utféra
bedémningar av hog kvalitet, bedomningar som &r i linje med kursplanernas mal och
kunskapskrav, detta som en garant for att bedomningarna blir just likvardiga och inte
paverkas av exempelvis lararens personliga preferenser av vad som ar viktigt att bedoma eller
hur beddmningen sker.

Larare i studien beskriver att de uppfattar kursplanerna i Lgrsd1ll som tydliga och konkreta i
sitt syfte och centrala innehall, med fokus pa kunskap, men att kunskapskraven innehaller ord
som ar svartolkade, nagot som de uppfattar som ett dilemma. | studiens avsnitt 3.9 refereras
det till Hyltegrens (2014) studie vilken pekar pa dilemmat som uppstar nar kunskapskraven
innehaller tolkningshara ord, nagot som kan medfcra att kunskapskraven blir vaga och svara
att tolka. Enligt forfattaren leder detta till att larare forstar kunskapskraven pa olika sétt med
pafoljden att den 6nskvarda nationella likvardigheten uteblir. Hyltegren (a.a.) anser dven att
kunskapskraven pa grund av sin vaghet kan bli en belastning for lararen, t.ex. om lararen ska
svara pa fragan om varfor en elevs kunskaper inte kan raknas som godkénda. | denna studie
tar lararna upp orden medverka och bidra som tolkningsbara ord. Var gar gransen mellan att
eleven medverkar eller inte medverkar? Hur aktiv maste eleven vara for att bidra? Gar det att
dra dessa granser och pa sa satt svara pa fragorna? Hur ska ldarare kunna motivera sin
bedémning och betygssattning utifran dessa vaga begrepp? I linje med Hyltegrens avhandling
sa pekar aven foreliggande studie pa att nar kunskapskraven &r vaga sa kan deras
anvandbarhet som lararens redskap for likvardig bedomning och betygsséttning ifragasattas.
Larare i denna studie anser att det kan medfdra att bedémningen inte blir likvardig for alla
elever, vilket kan fa konsekvenser t.ex. vid betygsséttning. Samtidigt framfor larare att
tolkningsutrymmet ger dem mdjlighet att bedéma varje elev individuellt; de kan anvénda
frirummet som de tolkningsbara orden skapar. De lyfter dilemmat som detta innebar ndmligen
att tolkningen blir subjektiv och darmed inte likvardig, men att det samtidigt ar ndgot som kan
framja eleven. Ar detta tolkningsutrymme kanske nagot som mdjliggor en likvardig
beddmning for eleverna i grundsérskolan, om man med likvardig bedémning menar en
bedémning utifran elevernas olika forutsattningar? | Lgrsall framhalls att en likvardig
utbildning for alla elever inte innebér att undervisningen ska utformas pa samma séatt 6verallt,
utan hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov (Skolverket, 2011c, s. 8).

For att skapa béattre mojligheter och forutséttningar for en likvardig bedomning anser léarare att
de behover samtala med varandra for att tolka och forsta laroplanens nyckelbegrepp. Detta &r i
linje med Skolverkets (2011a) intention, men lararna utrycker att det &r nagot som nu framfor
allt bara sker spontant. De papekar att det maste avséttas tid och tillfallen for samtal kring
laroplanen for att bedémningen ska ha en chans att bli likvardig. Lararna ar &ven kritiska till
att laroplanen inte har foljts upp och att ny personal bara forvantas kunna och forsta den. Ett
resultat av studien kan vara att nar en ny laroplan trader i kraft ar det, forutom
implementeringen av den, mycket angeldget att fortbildning och diskussion kring laroplanen
fortsatter kontinuerligt. Detta eftersom det kommer nya fragor och dilemman som behdver
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diskuteras och problematiseras efter hand som den anvands. Det ar nar lararna fatt erfarenhet
av ett nytt styrdokument som fragorna kommer. Det ar dven viktigt att laroplanen fortsatter att
kontinuerligt diskuteras sa att ny personal far tolka den tillsammans med andra och ibland mer
erfarna larare.

En annan problematik vid bedémning, som studien visar, &r att elever i sdrskolan kan ha en
ojamn utvecklingskurva, vilket dven tas upp i foregaende avsnitt. Trots detta finns det
specifika kunskapskrav som eleven ska uppfylla vid en viss arskurs. Stiggins (2010) forskning
beskriver hur elevernas erfarenhet av att bli bedomda lar dem att se pa sig sjalva som duktiga
och framgangsrika eller som svaga och misslyckade, vilket kan paverka deras sjalvfortroende
och larande. Hur eleverna i grundsérskolan paverkas av att de har kunskapskrav som ska vara
uppfyllda vid en viss arskurs ar en viktig fraga att stalla och nagot som det ar angelaget att det
forskas vidare pa.

Yitterligare en aspekt som forsvarar en likvardig bedomning ar att elevens
inlarningsproblematik kan medféra att ibland kan eleven visa viss kunskap medan den en
annan dag inte kan det. Enligt Levén (2011) finns det ofta en begransning i formagan att
processa och lagra information Over kort tid hos personer med utvecklingsstérning. Om
eleven upplever att den inte kan visa viss kunskap som den tidigare kunnat sa kan dven detta
paverka elevens sjalvkansla och motivation i skolarbetet. For att klara detta dilemma
beskriver larare att de kan anvénda sitt frirum i tolkningen av de nyckelbegrepp t.ex.
medverka och bidra som finns i kunskapskraven. Pa sa vis kan kunskapskraven anpassas efter
elevens forutsattningar. Nar bedomningen ska ske hor ihop med denna aspekt pa likvardig
bedémning. Ar det sd, som en larare uttrycker det, att om man en gang visat att man natt ett
kunskapskrav sa kan ingen franta en detta trots att man senare glomt det? Eller ska man se det
som att ett kunskapskrav ar uppnatt nar eleven kan visa detta dver tid och det ar befést?

For att komma ifran svarigheten det innebar att gora en likvardig bedomning for
grundsarskolans elevgrupp kan det behdvas alternativ till den mer traditionella bedémningen.
Hyltegren (2014) avslutar sin avhandling med ett resonemang kring alternativ till nationella
kunskapskrav, som pa grund av att de ar svara att formulera riskerar att bli vaga och
darigenom forsvarar mojligheten att gora likvardiga bedémningar av eleverna. Forfattaren
beskriver sina tankar om att ha mal att strava mot som undervisningens enda ledstjarna, eller
att organisera skolverksamheten utifran Skollagens 3 kap 3 §: "Alla barn och elever ska ges
den ledning och stimulans som de behover i sitt larande och sin personliga utveckling for att
de utifran sina egna forutsattningar ska kunna utvecklas sa langt som mojligt enligt
utbildningens mal” (SFS 2010:800). Med en sadan inriktning, anser Hyltegren, behdéver inte
elever fa sina kunskaper bedomda som icke godkéanda, vilket kan leda till en negativ
sjalvkansla. Det kanske ar sa att bedomningen ska utga fran ett annat perspektiv an att eleven
sjalv ska visa att den kan. | avsnitt 3.10 tas bedémning upp utifrdn ett sociokulturellt
perspektiv. | detta perspektiv ska bedémningen riktas mot vad eleven kan i samverkan och
samarbete med andra, enligt Allal och Ducrey (2000). Om bedémningens fokus ligger pa hur
eleven interagerar i en larandesituation kan lararen och eleven fa kunskaper och insikter som
gor att eleven kan ga vidare i larandet, enligt forfattarna (a.a.). Utifran detta sétt att se pa
bedémning ska den svara pa i vilka situationer eleven kan visa upp sitt kunnande och vilken
hjalp eller vilka redskap eleven behdver for att klara av en uppgift (Gipps, 2002). Ett mojligt
resultat av foreliggande studie kan vara att om bedémning utgar fran ett sociokulturellt synsatt
behover den inte paverka elevers sjalvfortroende och prestationsnivaer negativt.
Bedomningen fokuserar da istallet pa elevens fortsatta larande i ett livslangt perspektiv och pa
skolans ansvar att mdéta eleverna utifran deras individuella forutsattningar och skapa
mojligheter for alla att lyckas.
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6.2.3 Betyg i grundsarskolan?

Ett annat dilemma som framkommer i studien &r vilken funktion betygen har i
grundsarskolan. Enligt Riksrevisionen (2011) har betygen olika funktioner (se avsnitt 3.11).
De ska kunna anvéandas for uppfoljning av och avstamning mot de nationella kunskapsmalen
av bade huvudman, riksdag och regeringen. Men eftersom det aldrig funnits obligatoriska
betyg och nationella prov for elever i grundsarskolan finns ingen statistik att tillga for
uppfoljning och avstamning for dem. Elever, som kategoriseras ha en utvecklingsstorning,
deltar inte heller i internationella utvarderingar som TIMSS och PISA, vare sig i Sverige eller
i andra lander (Skolverket, 2011f). Det medfor att det inte finns nagon statistik pa vilka
kunskaper elever i grundsérskolan har i olika &mnen, om elevernas kunskaper har forandrats
eller hur kunskaperna hos svenska elever i grundsarskolan forhaller sig till motsvarande
elevgrupp i andra lander. Riksrevisionen (2011) anser ocksa att betygen ska fungera som
urvalsinstrument till nasta utbildningsniva, vilket inte sker inom uthildningar for elever med
utvecklingsstorning, nagot som gor att larare tycker att betygens funktion i grundsarskolan ar
oklar. Ytterligare en funktion som betygen har &r att ge information om kunskaper och
fardigheter. Da denna information aven finns i den individuella utvecklingsplanen sa &r denna
funktion inte specifik for betygen. Riksrevisionen (2011) lyfter dven att betyg kan frdmja
elevers motivation. | studien framkommer att betygen kan motivera eleverna i sina studier,
men det framkommer ocksa att betyg kan sénka elevernas sjalvkansla och darmed ocksa
motivationen, vilket leder till ett dilemma. Att betyg och betygsliknande helhetsomdémen
tenderar att ta bort positiva effekter av aterkoppling ar i linje med Butlers (1988) studie, se
avsnitt 3.10.

Det som aven framgar i foreliggande studie ar att betygen kan vara viktiga for elever och
foraldrar utifran en normalitetsaspekt i samhallet. Vad som ar normalt eller inte paverkas av
vad som &r giltigt i samhallet. | dagens skoldebatt ar det mycket tal om bedémning och betyg,
vilket kan farga av sig dven pa grundsarskolan. Det kan vara sa att trots att eleven inte har
nagon anvandning av sitt betyg fran grundséarskolan, kan det vara viktigt ur ett
normalitetsperspektiv att ha fatt betyg, bade for foraldrar och elever, sa de kan prata om betyg
som “alla andra”. Aven for en elev som &r mottagen i grundsarskolan och gar i en
grundskoleklass, ar det rimligt att fa betyg om de 6vriga i klassen far det, menar vi. Detta
pekar pa att betyg i grundsarskolan kan vara viktigt ur ett normalitetsperspektiv.

En annan aspekt pa betyg i grundsarskolan &r att det kan starka skolformen; att
grundsarskolan ses mer som en “riktig” skola om man &ven i denna skolform har betyg. Som
namnts i litteraturgenomgangen sa har forskning varit kritisk mot balansen mellan
omvardnad- och kunskapsinriktningen i sarskolan (Skolverket, 2009b, Berthén, 2007). Kan
betyg i grundsarskolan paverka denna balans pa nagot satt och pa vilket satt i sa fall? Kan
betygen ocksa paverka sa att elever som gatt i sarskolan far battre forutsattningar efter sin
skolgang, t.ex. vid ansokan till arbete eller till hogre studier?

Studiens resultat kan tyda pa att betyg i grundsarskolan kan vara viktigt for elever ur ett
normalitetsperspektiv, trots att de inte har en konkret anvandning av sitt betyg. Pa sa vis kan
betygen fylla en viktig funktion. Samtidigt kan studiens resultat tolkas som att betygens
diffusa funktion, och den eventuella negativa paverkan pa elevernas sjalvkéansla som betygen
kan orsaka, kan gora det svart att motivera deras anvandning.

6.2.4 Omsorg kontra kunskap

Som namnts i litteraturgenomgangen och i foregaende avsnitt sa har forskning varit kritisk
mot balansen mellan omvardnad- och kunskapsinriktningen i sarskolan (Skolverket, 2009b,
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Berthén, 2007). Denna balans &r ett dilemma som &ven har framtratt i denna studie.
Regeringen har haft som mal att forbattra sarskolans kvalitet genom att fokusera pa
kunskapsmalen och utifran denna intention gav regeringen i uppdrag till Myndigheten for
skolutveckling ar 2008 att starka kunskapsbedomningen i sarskolan. Resultatet av detta
uppdrag blev boken Kunskapsbeddmning i sarskolan och sarvux — ett stddmaterial for samtal
och verksamhetsutveckling (Skolverket, 2009b); en bok som vill vacka tankar och idéer sa
pedagoger tillsammans kan utveckla och forandra bilden av sérskolan. | forordet konstateras
att kvaliteten pa undervisningen i sarskola ofta brister. ”Fokus ligger mer pa omsorg an pa
kunskap och elever ges darmed inte alltid den stimulans de behéver for att utveckla sina
kunskaper. ... Larare bor i stérre utstrackning ta fram rutiner for att systematiskt utvardera
elevernas kunskapsutveckling mot de nationella malen, men till detta behovs
kompetensutveckling” (a.a., s. 5).

Redan 2005 konstaterade Skolverket (Prop. 2008/09:87) att en viktig forutsattning for
maluppfyllelse var att de nationella styrdokumenten uppfattas som funktionella och styrande
for verksamheten, vilket innebar tydliga kursplaner med konkreta mal och ett lattillgangligt
sprak, nagot som ligger till grund for Lgrsall. Lararna i studien anser att Lgrsall satter fokus
pa kunskap och utbildning nagot som de uttrycker hojer undervisningens kvalité. Samtidigt
kan hojda kunskapskrav leda till att det finns elever som inte nar malen och lararna funderar
pa vad som hander med dessa elever. Det upplevs som ett dilemma. Léarare papekar att det kan
paverka elevernas sjalvfortroende och motivation, vilket framgar av Korps (2011) 6versikt om
kunskapsbeddmning (som behandlas i avsnitt 5.10). | diskussionen om att sarskolans fokus &r
omsorg sa kan omsorg uppfattas som nagot negativt, nagot som kan utgora ett hinder for
kunskapsuppdraget. Men i Lgrsdll:s forsta del, som handlar om skolans uppdrag och
vardegrund, star det att “omsorg om den enskildes valbefinnande och utveckling ska pragla
verksamheten” (2011c, s. 7). Vidare star det att undervisningen ska anpassas och hansyn ska
tas till varje elevs forutsdttningar och behov samt att skolan ska préglas av omsorg om
individen, omtanke och generositet. Enligt Lgrsall ar omsorg nagot positivt som skolan ska
praglas av; det handlar om att skolan ska frdmja elevernas harmoniska utveckling, larande och
kunskapsutveckling. Larare i studien berattar att de lagger storre tyngdpunkt pa kursplanen i
sitt &mne/amnen, an pa del 1 och 2 i laroplanen. Detta trots att de anser att dessa delar ska
inga i varje amne. En tolkning av detta kan vara att det i och med inférandet av Lgrsall skett
en forflyttning av fokus fran omvardnad till kunskapsinriktning i sérskolan.

Som beskrivs i foregaende avsnitt ska betyg anvandas for uppféljning av och avstamning mot
de nationella kunskapsmalen, men det gors inte for elever i grundsérskolan. Detta kan tolkas
som att skolsystemet har olika kunskapssyn for olika elevgrupper, vilket kan tyckas markligt
ur ett likvardighetsperspektiv, anser Skolverket (2011f). Pa grund av att det inte fors nagon
statistik over hur grundsarskolans elevers kunskaper har forandrats, kan det vara svart att
utvardera om undervisningen gar fran att vara omsorgsinriktad till att bli mer
kunskapsinriktad. Det kan ocksa vara svart att undersoka vad olika undervisningssatt ger for
resultat.

Eftersom kunskapskraven har hojts i Lgrsd1ll och att viss tidigare forskning (Skolverket,
2009b, Berthén, 2007) har visat att sarskolans fokus har varit omsorg, kan resultatet av
foreliggande studie vara att kunskapskraven nu kan komma att styra utvecklingen med risk
for att omsorgen far mindre utrymme. Det ar en fragestallning som behover foljas upp med
mer forskning, for om elever ska kunna tillagna sig kunskap behéver dven deras fysiska och
emotionella behov tillgodoses. Aven Skolverket (2009b) lyfter att det i skolans undervisning
maste finnas en balans mellan den fysiska, sociala, emotionella och kognitiva utvecklingen.
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6.2.5 En skola for alla?

Som beskrivits i litteraturgenomgangen finns i den svenska utbildningspolitiken sedan flera
artionden tillbaka en ambition att skapa en skola for alla. Alla ska ha ratt till en likvardig
utbildning. Det ar skolplikt for alla barn fran hostterminen det kalenderar barnet fyller 7 ar
(vid sarskilda skal kan denna start goras ett ar tidigare eller ett ar senare) och i de flesta fall
upphar skolplikten vid utgangen av varterminen det nionde skolaret (SOU 2010:800, 10 § och
12 8).

Att Sverige inom denna ram, 9-arig grundskola, har olika skolformer sdsom grundskola,
grundsarskola, specialskola och sameskola, &r i ett internationellt perspektiv unikt. I de flesta
andra lander utgér motsvarigheten till sarskolan en del av den reguljara skolan. Professor
Jerry Rosenqvist talade i ett anférande kallat Sarskolan i Sverige vs sarskolan i varlden vid
sérskolans rikskonferens i Jonkdping 2013 (Rosenqvist, 2013, natreferens). Trots Sveriges
sarstallning i varlden vad galler olika skolformer sa framhaller Rosenqvist att hela den
internationella skolvarlden kannetecknas av en okad diskrepans inom skolan. Pa politisk niva
talar man om inkludering, men i praktiken sker en 6kad segregering, menar han, och pekar till
exempel pa Finland dar andelen elever i specialundervisning har 6kat under hela 2000-talet.
Rosengvist konstaterar att ju snavare man definierar pedagogiken, desto bredare maste
specialpedagogiken definieras och vice versa. Carlbeck-kommittén (SOU 2004:98) papekar
att det faktum att elever i sarskolan har behov av sérskilda kunskapskrav inte i sig kraver en
egen skolform. "I andra lander, dar begreppet sarskola inte finns, arbetar man istallet med
alternativa kunskapsmal och individuella utvecklingsplaner” (s. 94).

Flera av de i studien intervjuade lararna uttrycker att de upplever innebdrden i begreppet “en
skola for alla” som otydligt. Ett dilemma man uttrycker ar att sa som grundskolan nu ser ut sa
behovs grundsarskolan, samtidigt som man uttrycker att olika skolformer forsvarar samverkan
och gor att avstandet 6kar mellan verksamheterna. Lararna ser en fara i att grundsarskolans
elever inte skulle fa det stod de &r i behov av om de tillhérde grundskolan, detta da man ser att
redan de elever som nu gar i grundskolan, och ar i behov av sarskilt stod, inte alltid far det.
Vidare uttrycks en oro for att grundsérskolans elever skulle férsvinna in i den stora massan i
grundskolan och att det dér inte skulle finnas den samlade kompetens, tid, kunskap och
erfarenhet av att arbeta med elever med utvecklingsstorning som det finns i grundsarskolan.
Det &r i linje med forskning (Heimdahl Mattson, 2001), se vidare 3.6 i litteraturgenomgangen,
som har visat att just sadana faktorer har inverkan pa elevers delaktighet och larande; faktorer
som handlar om generell pedagogisk kompetens hos skolpersonal saval som specifik
kompetens om t.ex. olika funktionsnedséattningar, samt vilken syn som finns hos skolpersonal
kring elevers olikheter. Carlbeckkommittén (SOU 2004:98) papekar, apropa vikten av
samverkan mellan olika skolformer, att det stéller stora krav pa kunskap, kompetens och
engagemang samt att “samverkan alltid maste ske pa ett sddant satt att eleverna star i centrum
och att man alltid har deras basta for 6gonen” (s. 91).

Carlbeckkommittén (SOU 2004:98) betonar dven att samverkan mellan grundsarskola och
grundskola &r “ett viktigt steg pa vagen mot en inkluderande skola, dar alla elever, sa langt det
ar mojligt, undervisas tillsammans” (s. 91). Dar beskrivs ocksa hur skolformerna grundskolan
och sarskolan pa 1970-talet levde sina egna liv och dar hindren for samverkan bland annat lag
i att skolformerna hade olika huvudman och olika skolledning. Darefter konstateras att efter
det att kommunerna évertog huvudmannaskapet pa 1990-talet sa har skolformerna successivt
narmat sig varandra, men att det ”pa manga hall har stannat vid en lokalmassig samverkan
och sarskoleklasser och grupper utgoér inte séllan isolerade 6ar i den Ovriga
skolverksamheten” (s. 85). Det framgar i denna studies resultat att det nu, 10 ar senare,
verkar som om utvecklingen mot ett narmande mellan grundskola och grundsarskola gar
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mycket langsamt. Lararna i studien menar att orsaken till detta inte framst handlar om skilda
laroplaner utan framfor allt har sin grund i organisatoriska och strukturella faktorer. Olika
rektorer for grundskola och grundsarskola forsvarar samarbetet, menar lararna, och de lyfter
ocksa problem med en organisation som inte samverkar kring schemalaggning, studiedagar,
planeringstid och dar det rader brist pa gemensam information. Flertalet larare uttrycker ocksa
att de saknar en, fran rektorernas sida, tydlig vilja och prioritering i arbetet med inkludering
och samverkan grundskola — grundsérskola. En synpunkt som framfors ar att det ar lage for
Skolverket att ta tag i detta att grundsarskolan maste, efter elevernas formaga, ha nagon typ av
inkludering i grundskolan sa att de inte blir sa exkluderade som nu. Man skulle kunna
beskriva hur dagens situation ser ut pa samma satt som Carlbeckkommittén beskrev
situationen for 10 ar sedan, namligen att pA manga hall har samverkan mellan grundskola och
grundsarskola stannat vid en lokalméssig samverkan och att klasser i grundsérskolan inte
séllan utgor isolerade oar i den 6vriga skolverksamheten.

Med detta i minne kan man sedan spegla begrepp som delaktighet och normalitet. Kan den
svenska skolan framhalla att den ar en skola som inte bara i teorin utan ocksa i praktiken ser
olikhet som en tillgdng och som med Salamancadeklarationens ord

utgar fran att alla skillnader manniskor emellan ar normala och att inlarningen féljaktligen maste anpassas till
barnets behov snarare &n att barnet skall formas i enlighet med i forvdg faststillda antaganden om
inlarningsprocessens takt och natur. En pedagogik som satter barnet i centrum &r till nytta for samtliga elever
och, foljaktligen, for hela samhéllet. ... En pedagogisk som utgar fran barnets behov kan hjélpa till att
undvika det resurssloseri och omintetgdrande av férhoppningar som alldeles for ofta ar en konsekvens av
undermaliga undervisningsmetoder och strdvan efter homogenitet i fraga om undervisning. (Svenska
Unescoradet, 2001, s. 23)

| studien framkommer synpunkter kring att skilda kursplaner &r ett satt att fa en skola som just
ar en skola for alla; det handlar om att anpassade kunskapskrav ar en réttighet och en
forutsattning for likvardighet. For att kunna vara delaktig maste man ges majlighet att kunna
delta utifran sina forutsattningar. Samtidigt framkommer synpunkter som speglar ett annat
synsatt, namligen att i och med att man har olika skolformer sa har man inte en skola for alla.
Sérskolan kan uppfattas och behandlas som en sar-skild skola, dér det finns ett avstand till
grundskolan och dar det handlar om en sortering av elever. Nagra som klarar malen, andra
som inte gor det. Nagra som platsar i den “normala” skolan, andra som inte gor det. Beror det
pa skolorganisationen eller pa individen?

Sammanfattningsvis speglar denna studie det dilemma som det innebér att begreppet en skola
for alla ar sa diffust, att det finns manga olika tolkningar av begreppet och manga olika
perspektiv pa hur en sadan skola skulle kunna se ut och kunna fungera.

Grunewald uttrycker i artikeln Vilka barn blir sarskolebarn? (Specialpedagogen nr 5, 2000)
att fragan om vilka barn som bor ga i sarskolan har varit ett problem sa lange man kan
minnas. Han menar att sarskolan som sarskild skolform maste upphora och att den pedagogik
och den struktur med sma klasser som finns dar maste komma manga fler till godo.
"Gransdragningen mot grundskolan maste goras just sa granslos och flexibel som
begavningen hos ett barn” (s. 20) fortsatter Grunewald (a.a.).
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6.3 Avslutande reflektioner

Dilemmaperspektivet, skriver Nilholm (2007) satter ljus pa verksamheters komplexitet. Detta
visar tydligt resultatet av var studie. Det finns sallan nagra enkla losningar eller svar pa de
dilemman man stélls infor och det handlar ofta om, for att anvidnda Nilholms ord,
“motsattningar som egentligen inte gar att 16sa” (s. 25). Varfor ar det da sa angeléaget att lyfta
fram och belysa dessa fragor? Om de anda inte gar att 16sa vore det kanske béttre att lagga
energi pa andra, enklare fragor. Ja, kanske ar det just det som ofta gors. Istéllet for att sétta
ljuset pa de utmaningar och den komplexitet som finns inom skolan, sa kringgar man dessa
genom att debattera andra frdgor sasom tidigare betyg, narvarorapportering mm. For det
kraver mindre av oss an detta att diskutera och forsoka hantera komplexa fragor som t.ex.
delaktighet for alla, normalitet och réttvis bedomning.

Grundsarskolan ska varderas lika hogt som den "vanliga” grundskolan, anser vi, och fragor
som handlar om normalitet, delaktighet och likvardighet ar fragor som bor finnas hogst upp
pa den skolpolitiska agendan. Detta da det ar fragor som inte i forsta hand handlar om olika
skolformer, utan fragor som handlar om det som generellt &r skolans uppdrag, namligen att
framja alla elevers utveckling, delaktighet och larande.

Salamanca+10 (Svenska Unescoradet, 2006) pekar pa att metod- och organisations-
forandringar som sker i motet med elever med svarigheter kan, under sarskilda
omstandigheter, forbattra for alla elever. ”Pa sa satt kan elever som nu anses ha sarskilda
behov komma att ses som de som driver utvecklingen mot en rikare utbildningsmiljé” (s. 44).
Da installer sig fragan om hur man ska kunna 6ppna de ofta ganska vattentata skott som pa
manga hall finns mellan grundsarskola och grundskola. En rikare utbildningsmiljo for alla,
kan ocksa handla om den syn pa delaktighet som beskrivs i avsnitt 3.2; en syn som bland
annat handlar om tillhdrighet, tillganglighet, samhandling och erkénnande. | skolans uppdrag
ligger att motverka diskriminering och intolerans, framja forstaelse for andra ménniskor och
strava efter att vara en levande social gemenskap. Ett led i detta, menar vi, &r att alla elever
ska ha mdjlighet att vara med i samma handling; dvs. att alla kan vara med efter sina
forutsattningar i samma handling och en tro pa att det ar i métet mellan manniskor och kanske
just 1 motet mellan olikheter manniskor emellan, som en rikare utbildningsmiljo kan véxa
fram.

Med den nya laroplanen for grundsarskolan kom nya formuleringar av kunskapskraven. De
mojligheter respektive svarigheter och dilemman som lararna i studien beskriver att detta for
med sig, visar hur stor paverkan en laroplans utformning kan ha pa elevers larande,
delaktighet och pa hur de blir bedémda. En elev som klarade grundsarskolans mal utifran
Lpo94, kanske inte klarar det utifran kunskapskraven i Lgrsall. Med andra ord kan ett nytt
styrdokument medféra en omsortering av elever. Hur kunskapskraven tolkas och anvands ar
en fraga som ar mycket angelaget att diskutera da det kan fa stor betydelse for eleverna.

Har vi en organisation av skolan som férsvarar eller underlattar for alla elever att utvecklas sa
langt det & majligt i sitt larande. En skola som framjar alla elevers utveckling och larande
samt en livslang lust att lara? Detta dr nagra av skolans uppdrag, i enlighet med Lgrsall. Déar
uttrycks ocksa att for att fullfélja sitt uppdrag maste verksamheten standigt provas, resultat
foljas upp och utvdrderas och nya metoder provas och utvecklas (s. 11). Kanske behdvs det
da, som Skrtic (1995) uttryckt det, att organisationen ryms i ett talt och inte i ett palats. Det
behdvs en organisation som tar tillvara de erfarenheter och synpunkter som de som finns i
verksamheten har, bade elever och larare. Erfarenheter som i detta fall handlar om hur den
nya ldaroplanen for grundsarskolan paverkar larande, delaktighet, maluppfyllelse och
bedémning.
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Vi véljer att avsluta vara reflektioner med nagra citat som vi upplever speglar forhallningssatt
som &r viktiga att ha med sig in i det fortsatta arbetet mot visionen om en skola som ar en
skola for alla; en skola som stravar efter att méta alla elever, en skola dér alla elever har
mojlighet att lyckas och en skola som ser elevers olikheter som en resurs.

Utbildning ska p& samma gang befria och skapa ordning. Den ska ge lust men ocks& motstand. Den ska bade
vara malinriktad och 6ppna mojligheter for fria strovtdg. Kunskapens vagar maste vara omvagar. (Liedman,
2011, s. 21)

Undervisningen utgdr fran det genomsnittliga, fastan varje individ ar unik. Kursplanemal utgar fran
gemensamma normer for undervisningen. De flesta elever klarar att folja en sédan upplaggning, men alltfor
manga faller igenom. Dessa elever ger fordjupade insikter om det manskliga, ndgot som ar val vart att ta vara
pa. Pa sikt gynnar sadana insikter hos lararen alla elever, eftersom det kan frigora lararens fantasi och ge nya
idéer i undervisningen. De till synes avvikande blir vagvisare. (Danielsson & Liljeroth, 1996, s. 206)

Det viktiga ar saledes inte att hitta ratt l6sningar, det viktiga ar att soka de komplicerade svaren och i detta
sOkande kravs reflektion och eftertanke. (Ineland, Molin & Sauer, 2009, s. 180)

6.4 Specialpedagogiska implikationer

Denna studie har vackt fler fragor &n de som fanns med fran borjan; den har vuxit och vi har
ofta kant att det i vart resultat finns underlag for flera studier. Det som anda tydligt
framkommer &r att larare i grundsérskolan - som dagligen star i ett uppdrag som innebér att
forhalla sig till dessa dilemman - énskar mer diskussion, vagledning och ljus pa dessa fragor
fran olika hall sdésom myndigheter, politiker, skolledare och forskare. Att ta tillvara larares
erfarenhet och tankar och ge tid for kollegiala samtal, reflektion och diskussion kring fragor
som handlar om svarigheter, mojligheter och utmaningar i styrdokumenten och i den dagliga
skolverksamheten samt koppla detta till aktuell forskning ar sadant som kan ge forutsattningar
for fortsatt skolutveckling. Utifran ett specialpedagogiskt perspektiv ar det viktigt att dessa
fragor lyfts och att fokus finns pa skolans uppdrag att kunna mota alla elever utifran deras
olika forutsattningar och behov samt att alla elever ska fa vara delaktiga och hora till i det
gemensamma larandet.

| detta arbete har specialpedagoger och specialldrare en viktig roll nar det géller att — i de
olika sammanhang man verkar — synliggdra, diskutera och problematisera de olika dilemman
som skolan hela tiden har att forhalla sig till. En angeldagen uppgift ar att betona vikten av att
ha ett helhetsperspektiv och att papeka att det inte framst handlar om att, som Ineland m.fl.
(2009) uttrycker det, hitta rétt 16sningar utan att soka de komplicerade svaren; ett arbete som
kraver eftertanke, tid och reflektion.

Foérhoppningsvis kan det resultat som framkommer i studien finnas med som underlag for ett
sadant arbete bade i personalgrupper, elevhalsoteam och hos beslutsfattare.

6.5 Forslag till fortsatt forskning

Under arbetet med denna studie har en del tankar kring framtida forskning utkristalliserat sig,
vilket vi aven framfort i diskussionen. Det kravs mer forskning kring de dilemman som
framkommit i studien; dilemman som inte &r nya utan som funnit med lange och som finns
inbyggda i skolsystemet. | denna studie har fokus varit l&rarnas uppfattningar om Lgrsall. En
framtida forskningsstudie skulle kunna utvidgas till att underséka hur Lgrsall uppfattas av
eleverna. Hur uppfattar eleverna sjélva de kunskapskrav som finns? Hur forstar de malen?
Hur ser de pa betyg och hur uppfattar de samverkan mellan grundskolan och grundsérskolan?
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Det ar ocksa angelaget att studera vidare hur skolor arbetar med samverkan mellan grundskola
och grundsérskola. Vilka positiva, valfungerande exempel finns och vad utmarker dessa? Med
Carlbeckkommitténs (SOU 2004:98) ord sa ar denna samverkan ett viktigt steg pa vagen mot
en inkluderande skola dér alla elever, sa langt det ar mojligt, undervisas tillsamman. Om man
genom forskning kan belysa vilka de stérsta hindren for en sadan utveckling &r, kan ocksa
kunskapen och medvetenheten om detta 6ka och i och med det dven méjligheten att forandra i
skolans organisation till gagn for en utveckling mot en skola for alla.
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Bilagor

Bilaga 1 — Informationsbrev
oktober 2014

Tack for Ditt medgivande till att delta som informant i vart examensarbete som ska resultera i
en magisteruppsats. Syftet med studien &r att undersoka larares uppfattningar av Laroplan for
grundsarskolan 2011, inriktning grundsar.

Vi som gor denna studie ar studerande sista terminen pa Specialararlinjen med inriktning
utvecklingsstorning.

Den 1 juli 2011 tradde nya laroplaner i kraft i den svenska skolan. Var studie fokuserar pa hur
larare i grundsarskolan upplever att den nya laroplanen for grundsérskolan, inriktning
grundsér, paverkar undervisning, maluppfyllelse, bedémning och skolutveckling. Vi anser det
mycket angeldget att lyfta fram verksamma l&rares uppfattningar och erfarenheter inom detta
omrade.

Studien kommer att besta av 8-10 intervjuer med larare som arbetar i grundsarskolan med
elever i arskurs 6-9 som laser inriktning grundsar. Vi genomfor 4-5 intervjuer var vilket
innebar att Du kommer att traffa en av oss.

Det insamlade materialet hanteras konfidentiellt och bade deltagare och plats avidentifieras i
studien. Varje intervju berdknas ta ca 1 timme och intervjuerna spelas in. Materialet kommer
endast att anvandas i den héar studien och kommer att raderas efter bearbetning och
avidentifiering. Nar uppsatsen ar fardig kommer den att publiceras i Go6teborgs universitets
databas. Du &r valkommen att kontakta oss om du 6nskar ta del av den fardiga uppsatsen.

Tack pa forhand!

Med vénliga hélsningar
Gunilla Palmquist och Birgitta Boman



Bilaga 2 — Intervjuguide

Inledning:
e Presentation
e Beskrivning av studiens syfte
e Introduktion och disposition av samtalet

Informera om Vetenskapsradets forskningsetiska principer

Inledningsfragor:

Vilken &r din utbildning?

Hur lange har du arbetat som larare? Som l&rare i grundsérskolan?

Vilken/vilka arskurser undervisar du i?

Beskriv hur den skola du arbetar pa ar organiserad samt samverkan mellan grundskola
och grundsérskola

Fragestallning 1. Hur uppfattar och beskriver larare i grundséarskolan den senaste
laroplanen for sarskolan, Lgrsa 11?

2011 kom en ny laroplan for sérskolan, beskriv spontant dina tankar om Lgrsél1l, det
kommer mer konkreta fragor langre fram. Hur du uppfattar den utifran dina
erfarenheter.

om du jamfor med Lpo94, vilka likheter och skillnader uppfattar du?

Finns det nagra dilemmafragor som du vill lyfta fram som du upplevt i och med den
nya laroplanen?

Fragestallning 2. Hur uppfattar lararna att Lgrsa 11 paverkar deras undervisning och
bedémning av eleverna?

Pa vilket sétt har den nya laroplanen paverkat din undervisning?

Har det inneburit nagra forandringar? Vilka? Ge géarna konkreta exempel.

Hur uppfattar du kunskapskraven?

Hur arbetar du for att géra malen tydliga och begripliga for eleven?

Hur har Lgrsall paverkat din bedomning av elevernas kunskaper och maluppfyllelse?

Beskriv hur du gor dessa beddmningar

Hur ser du pa tidsaspekten vad galler:

1. Att det tar olika lang tid for eleverna att na malen?

2. Tidpunkten da man gor beddmningen om en elev nar ett mal?

Finns det elever som utifrdn Lpo94 klarade malen, som nu utifran Lgrsall inte gor
det? Hur hanterar i sa fall ni/du det?

I kursplanernas kunskapskrav for betyget E anvands begrepp “medverka” och "bidra”.

Hur tolkar du dem och vad far det for betydelse nar du gor bedomning av elevernas
kunskaper?

Hur ser du pa betyg i sarskolan och deras funktion?

Fors kollegiala samtal kring bedomning och kunskapskrav hos er? Hur och pa vilket
Satt?

Stod och sérskilt stéd, hur det ser ut och hur man ténker kring detta.



Fragestallning 3. Vilka mojligheter respektive begransningar upplever larare att
Lgrsall ger sett ur ett skolutvecklingsperspektiv for grundsarskolan?

e Pa vilket satt upplever du att Lgrsall ger méjlighet eller begransar utvecklingen av
grundsarskolan?

e Hur ser du pa Lgrsall i forhallande till visionen om “En skola for alla™?

e Hur upplever du den fortbildning, den tid och det stod ni fatt pa er skola for att sétta er
in i, diskutera och reflektera kring Lgrsa11?
Vad 6nskar du infor framtiden vad galler detta?
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