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Abstract

Syfte

Studiens utgéngspunkt var laroplanen for grundsérskolan, Lgr 11, och de tvd kursplanernas
bada inriktningar: d@mnen i grundsirskolan och &mnesomraden i inriktning trédningsskolan,
samt kursplanernas kunskapskrav och grianserna ddremellan.

Studiens syfte var att ta reda pd hur larare uppfattar de mest forekommande formagorna och
nyckelorden i de bdda inriktningarna i kursplanerna i Lgr 11, och om, och hur, eleverna
utmanas i flera kunskapskrav. Utifrén fragestéllningarna avsag den empiriska undersékningen
dven att se hur Vygotskijs teorier om ldrande och undervisning speglar sig i grundsirskolans
syn pé ldrande, eftersom Lgr 11 bygger pa dessa.

Metod

En kvalitativ. metod i form av intervjuer anvidndes och sju ldrare i grundsérskolan
intervjuades. En fenomenografisk ansats anvéndes eftersom det var lararnas uppfattningar och
variationen av dessa som var intressanta i studien.

Var utgdngspunkt var att lirare bor tolka kursplanerna pé ett samsynt sdtt men nér det inte
sker hitta variationer i tolkningarna.

Resultat

Studiens resultat visar att det kan vara svart att sérskilja grdnserna i kunskapskraven i de bada
inriktningarna 1 grundsérskolans kursplaner. Elever 1 grundsirskolan foljer en forutbestdmd
kursplan, men resultatet visar att drygt 70 % av ldrarna i studien undervisar efter flera
kursplaner vilket mojliggér for eleven att gd vidare i kunskapskraven till nésta kursplan.
Utifrdn ldrarnas uppfattningar av nyckelorden i de béada kursplanerna gavs eleverna
mdjligheter att folja flera kursplaner. Det som framgar i resultatet dr att en beddmning av
eleven ska resultera i en progression i kunskapsutvecklingen, sd dven om ldraren inte sjilv
undervisar i flera kursplaner krévs kunskap om dessa. Larare behdver ha god kdnnedom kring
bade grundskolans och grundsérskolans ldroplaner och de olika kursplanernas innehall.
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1 Inledning

I vart dagliga arbete som undervisande ldrare i grundsérskolan stélls vi infor utmaningen att
lata vara elever utvecklas pa sin hogsta tinkbara niva. Dagens syn pd lirande utgér fran ett
sociokulturellt perspektiv ddr Sdljo (2003) beskriver att larande sker i de relationer, méten och
sammanhang som véra elever ingar i. Vygotsky (1962) anvédnder begreppet utvecklingszon
och beskriver hur undervisningen bor stodja elevens utveckling, tillsammans med ldraren eller
kamrater, och det dr denna utvecklingszon som ldraren behdver hitta hos eleverna.

Varfor finns sdrskolan? ar en fraga som skolforskarna Swird och Florin (2014) stiller sig,
eftersom de menar att den pedagogiska grunden &r densamma for alla elever. Det som skiljer
undervisningen i grundsédrskolan mot grundskolan at dr hur pedagogerna anpassar sina idéer
och pedagogiska teorier for varje elev eftersom “larandet ska ligga i den proximala zonen
vilket innebér att eleven ska lockas att ldra sig lite mer dn han eller hon redan kan” (s. 111).
Grundsidrskolan dr dock en egen skolform och undervisningen sker utifrdn den géllande
laroplanen for grundsérskolan, Lgr 11 (Skolverket, 2011a), som bygger pa Vygotskijs teorier
om att lirande dger rum i en interaktion mellan utveckling och undervisning (Vygotskij,
2010).

Lgr 11 innehaller tre delar. Forsta delen, som i princip &r likalydande med grundskolan,
specialskolan och sameskolan, beskriver skolans virdegrund och uppdrag. Andra delen
handlar om O&vergripande mél och riktlinjer for utbildningen och é&r likalydande med
grundskolan, specialskolan och sameskolan forutom de dvergripande mélen om kunskaper.
Den tredje delen innehaller kursplaner med kunskapskrav som giller skolformen
grundsérskolan, och det dr den tredje delen denna studie fordjupar sig i. Det som skiljer
laroplanerna i grundsérskolan mot grundskolan at dr att grundsdrskolans kursplaner har tva
inriktningar: d&mnen i1 grundsédrskolan och dmnesomraden i inriktning traningsskolan. Vad
kunskapskraven innebér gér inte att ldsa i nagra styrdokument, Skolverket (2011b) vill i stillet
att larare ska samtala med varandra for att pa sa sitt forsoka forstd och tolka vad dessa
begrepp innebdr. Det kollegiala ldrandet fir d& stor betydelse for elevernas
kunskapsutveckling och det maste ske systematiskt och med fokus i det kollegiala samtalet
(Wiliam & Leahy, 2015), men da grundsérskolan &r en minoritet har ménga larare inte nagon
att radfraga och diskutera med. For amnesomrddena behover ldraren kidnna varje elev och vara
fortrogen med varje elevs forutsdttningar for att pa sd sitt avgdra om en elev dr aktiv pa
lektionerna for att bedomas pa fordjupad kunskapsniva (Skolverket, 2011b). Har eleven, som
ldser pa en grundliggande niva i &mnesomraden i inriktning trdningsskolan, forutséttningar att
lara sig mer kan eleven bedomas efter kunskapskraven pd fordjupad niva. Har eleven latt att
nd kunskapskraven pd fordjupad nivd kan rektor dvervidga om eleven istéllet ska ldsa efter
kursplanen for motsvarande @mne (Skolverket, 2011Db).

I vart arbete moter vi bade elever som ldser efter kursplanens dmnen i grundsirskolan och
efter dmnesomraden 1 inriktning tréningsskola. Det finns &dven elever som ldser en
kombination av de bdda inriktningarna eller en kombination av dmnen i grundsérskolan och
enstaka dmnen 1 grundskolan. I och med de Overvdgande likheterna i ldroplanernas
uppbyggnad, som vi beskrivit ovan, mojliggors forutsittningar for samarbete mellan de olika
inriktningarna och skolformerna, men frdgan vi stiller oss dr om eleverna utmanas till detta?

I ldroplanens kursplaner utgar syftet och de langsiktiga mélen fran vilka formégor som ska
utvecklas hos eleven. I kursplanernas kunskapskrav forekommer aterkommande nyckelord
vilka ska tolkas och beddmas av pedagogerna. Hur tolkas dessa nyckelord? Om en elev
uppnar fordjupade kunskapskrav inom ett amnesomrdde i inriktning traningsskola, vad ar da



skillnaden mot E-niva inom &mnen i grundsérskolan? Poggats (2014) har i sitt examensarbete
skrivit om lérares varierade tolkningar kring négra av nyckelbegreppen for kunskapskraven i
dmnen 1 grundsérskolan och konstaterar att likvardigheten i beddmningen blir lag da flera av
lararna inte har gemensamma diskussioner kring kunskapskraven. I en utvecklingsartikel for
Skolporten beskriver tva larare frdn grundsérskolan hur de har gjort jamforelser och beskrivit
formagor som korrelerar med varandra inom &mnet 1 grundsédrskolan och dmnesomrédet i
inriktning trdningsskolan och visat pa likheter i formagorna och centralt innehdll och pa
skillnader i kunskapskraven. Artikeln beskriver hur eleverna hdjde sina resultat genom att
lararna bedrev samundervisning i klassrummet, dér de pedagogiska planeringarna utgick fran
bada kursplanerna. Lérarna beskriver hur eleverna gavs mojlighet att utvecklas i de olika
kunskapskraven och beskriver Vygotskys utvecklingszon dér elever fir hjilp och hjélper
varandra med en uppgift som de dnnu inte klarar av pa egen hand (Ekstam & Lindahl, 2014).

Eftersom kursplanerna &r det arbetsredskap vi har att forhalla oss till &r vi i denna studie dven
intresserade av att se vilka formégor och kunskapskrav som korrelerar och vilka formagor och
kunskapskrav, sd kallade nyckelord, som dr mest forekommande i kursplanernas bdda
inriktningar i ldroplanen for grundsérskolan, eftersom vi dagligen undervisar utifrdn bada
inriktningarna. Vi vill forsoka askddliggora det som laroplanen lyfter fram som viktigast for
elevers ldrande och utveckling i grundsirskolan.

2 Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie &r att ta reda pd hur larare uppfattar de mest forekommande
nyckelorden i1 kursplanerna i ldroplanen for grundsirskolan, samt om och hur eleverna
utmanas i flera kunskapskrav.

Syftet ovan har lett till fo6ljande fragestéllningar:

* Hur uppfattas de mest forekommande formagorna i kursplanernas syfte och
langsiktiga mél samt kunskapskraven i de bédda inriktningarna i grundsérskolans
kursplaner?

* Vilka mgjligheter har elever i grundsérskolan att 1dsa efter flera kursplaner?

* Vilken skillnad upplever ldrare mellan fordjupade kunskapskrav i inriktning
traningsskolan och E-niva i grundsarskolan?

e Hur speglar sig Vygotskijs teorier kring ldrande i ldrares tolkningar av laroplanen?

3 Intellektuell funktionsnedsattning

Inledningsvis redogdrs for begreppet intellektuell funktionsnedséttning, eftersom det &r ett
kriterium fOr att bli mottagen i grundsérskolan. Flertalet av eleverna i grundskoledlder som
har fatt diagnosen intellektuell funktions-nedsittning tas emot i grundsdrskolan. I texten
anvinds begreppet intellektuell funktions-nedséttning darfor att det begreppet stir ndrmast
véra virderingar, men vid referenser anvénds ordvalen i referenserna.



Utvecklingsstorning definieras som en nedsdttning i intelligensféormaga konstaterad under
uppvéaxten, fore 18 drs dlder, och en samtidig nedséttning 1 adaptiv formaga eller beteende
(Skolverket, 2013). Under senare ar har begreppet intellektuell funktionsnedsittning blivit
mer vedertaget men i skolvisendets skrivelser anvénds termen utvecklingsstorning.

I olika tidsepoker och kulturer beskrivs fenomenet intellektuell funktionsnedséttning pé olika
satt. Bland annat har personer med intellektuell funktionsnedsittning bendmnts som idioter,
sinnessloa, psykiskt efterblivna eller psykiskt utvecklingsstorda. Det har funnits forklaringar
som att det dr en person som inte forstar det han sjélv eller andra séger eller en person som &r
fodd med ett svagt forstdnd. Det har dven funnits religidsa forklaringar till varfor en person
fods med en intellektuell funktionsnedséttning med forklaringen att det &r guds straff mot
tidigare synder, som visar sig i senare led 1 familjen (Griinewald, 2011). Schalock (2011)
beskriver intellektuell funktionsnedsittning som ett funktionshinder som kénnetecknas av
betydande begriansningar i intellektuell funktion och adaptivt beteende, som visar sig under
uppvéxten fram till vuxen alder. Intellektuell funktionsnedséttning innefattar alltsd en
nedsdttning 1 intelligensen i en kombination med svérigheter att klara sig sjdlvstindigt i
vardagen, sé kallad adaptiv formaga (Granlund & Goransson, 2011; Ineland, Molin & Sauer,
2013).

Det varierar vilken betydelse adaptiva svarigheter och social kompetens har i forhéllande till
intelligens och begavning beroende péd hur intelligens definieras utifrdn obesvarbara fragor.
Enligt AAIDD (American Association on Intellectuall and Developmental Disabilities)
beskrivs utvecklingsstorning som ett “speciellt sdtt att fungera som borjar i barndomen, som
ar flerdimensionellt och som paverkas positivt av individualiserat stod“ (Granlund &
Goransson, 2011, s.14.). AAIDD beskriver en modell kring ett samspel mellan intellektuella
formégor, adaptivt beteende, delaktighet, hélsa, miljé och individualiserat stod. Aven Kylén
(2008) talade tidigt om vikten av att se hela ménniskan for att se dennes behov och
forutsattningar. Kyléns modell “Helhetssyn pad minniskan” har anvints utbrett i Sverige.
Modellen utgar frin personen i centrum, savél den fysiska och psykiska aspekten av personen.
Miljon delas upp i1 bade fysiska och sociala aspekter och utifrdn det tittar man till personens
miljo och de personer som finns runt omkring och hela samspelet mellan dessa aspekter.

Utvecklingsstorning delas upp 1 tre klasser: grav, mattlig och lindrig och for att en individ ska
f4 diagnosen utvecklingsstorning, eller intellektuell funktionsnedsdttning, har individen 1Q
under 70 (Ineland, Molin & Sauer, 2013). Historiskt sett ldser de elever som fir diagnosen
lindrig utvecklingsstorning efter dmnen i grundsdrskolan och de elever som fir diagnosen
maéttlig eller grav utvecklingsstorning efter amnesomréaden i inriktning trdningsskolan. I denna
studie har vi for avsikt att intervjua ldrare som undervisar elever fran alla tre klassificeringar.

Omsorgsideologi kallas den syn omgivningen har pa personer med intellektuell
funktionsnedséattning och hur omgivningen tycker att dessa personer ska behandlas. Historiskt
sett har omsorger sett olika ut och foljt samhallsutvecklingens fordndringar. Under 1800-talets
senare hilft sdgs personer med intellektuell funktionsnedséttning som en sérskild grupp som
inte kunde fOrsorja sig sjdlva och som ofta forvarades pa anstalter. Man strdvade dock mot att
gora dem bildbara och “nédrande” istillet for “tidrande”, for samhéillet. Under mitten av 1900-
talet kom flera lagar som stérkte de intellektuellt funktionsnedsattas stéllning och man talade
om normalisering och integrering for dessa personer (Soder, 2011). Under 1990-talet blir
delaktighet den ledande omsorgsideologin i styrdokument, lagar och praktiska verksamheter
bade nationellt och internationellt (Molin & Gustavsson, 2011). I skolan innebidr det att allt



arbete behover genomsyras av tillgédnglighet, bade den fysiska-, sociala- och pedagogiska
miljon (Skolverket, 2015a) och i skolans viardegrund och uppdrag framgér att:

skolans uppgift 4r att 14ta varje enskild elev finna sin unika egenart och dirigenom kunna
delta i samhillslivet genom att ge sitt basta i ansvarig frihet. Skolan ska frimja forstéelse for
andra ménniskor och forméga till inlevelse. Omsorg om den enskildes vilbefinnande och
utveckling ska préigla verksamheten. Ingen ska i skolan utsittas for diskriminering p& grund
av kon, etnisk tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning, konsoverskridande identitet
eller uttryck, sexuell liggning, alder eller funktionsnedséttning eller for annan krénkande
behandling

(Skolverket, 2011a, s. 7).

Sammanfattningsvis kan undervisningen i grundsérskolan jamforas med den modell fran
AAIDD som beskrivits ovan. I undervisningen utgar man inte frdn en personegenskap utan
elevens utveckling paverkas av omgivningen, och pd vilket sétt eleven ldr sig av
omgivningen. Detta synsdtt har sin grund i1 Vygotskijs teorier om socialt lirande, som
beskrivs vidare i studiens teoretiska anknytning i kapitel 5.

4 Litteratur, forskning och styrdokument kring
grundsarskolans skolform, laroplaner och dess
elever

For att kunna arbeta vidare med vért syfte och véra fragestillningar behdver vi fa en
bakgrundsforstaelse till varfor nuvarande ldroplan for grundsirskolan ser ut som den gor. For
att f4 denna fOrstaelse har vi valt att gd tillbaka historiskt i laroplansteorier, grundsarskolan
som skolform och eleverna som gér dér, styrdokument, och laroplaner. Vi fordjupar oss dven i
nuvarande kursplanerna for grundsédrskolan och &skadliggdér dess innehdll pa ett for oss
relevant sétt.

4.1 Laroplansteorier

I detta avsnitt diskuteras olika uppfattningar kring liroplansteorier, och hur dessa paverkas
och styrs av samhélleliga fordndringar, vilket i sin tur pverkar hur ldroplaner utformats.

Tittar man pé svensk forskning hur ldroplaner sett ut genom tiderna har det handlat om hur vi
bygger upp kunskap om utbildningsmal, innehdll och metodik. Laroplaner har formats av
samhillet och av den kultur som priglat samhillet genom &ren (Vallberg Roth, 2012). I en
jamforelse med oOvriga Europa har den norska skolforskaren Sivesind (2013) i sin
vetenskapliga studie granskat hur nya trender kring formuleringar av ldroplaner ses som ett
resultat av experters semantik och hur paverkan pa utbildningen ser ut. I norra Europa dr en
laroplan med tradition uppbyggd med beskrivande syften, mal och innehall for vad eleverna
bor ldra sig och vad som bor ldras ut. Sivesind menar att man kan se en fordndring dir
undervisningen gar fran teori till en metod for att bedoma elevernas kunskap och larande, och
detta kan vara ett resultat av en viss ideologi. Hér beskrivs dven att forandringarna kan ses
som ett resultat av experters prioriteringar, metoder och inflytande dver hur utbildningen ska
se ut. Det frimsta syftet med Sivesinds artikel dr att beskriva hur laroplaner utvecklar och
anpassar sig efter forskning och trender i de europeiska ldnderna. Slutsatserna dr bland annat
att 1 de undersokta europeiska formella ldroplanerna finns en mingd teorier om syftet,
innehallet och metoder for undervisning och ldrande. Sivesind exemplifierar &ven den svenska
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laroplanen, som ett bra exempel, dir bide skolans virdegrund, uppdrag och dvergripande mal
tillsammans med dmnenas kursplaner och bedomningskriterier finns med i samma liroplan.

En som stéller sig kritisk till att den svenska ldroplanen utgér frdn samhéllets syn dr Stigendal
(2011) som anser att laroplanen inte innehéller en enhetlig samhéllssyn. Detta beroende pé att
man vid regeringsskifte inte bryter upp de beslutande reformerna angéende ldroplanen. Han
anser att detta beror pé att ldroplanen i forsta hand &r ett resultat av politiska kompromisser
mellan politiska partier, intressegrupper och pedagogiska experter, och att deras priméra syfte
inte dr att skapa stod i skolans arbete utan att politikerna i forsta hand strévar efter att komma
overens. Stigendal anser att l1droplanerna istédllet borde skrivas av forskare.

En laroplansteoris huvudsakliga inriktning ar enligt Lundgren (1979) att fa svar pa tre fragor:
Hur formuleras mal for utbildningen? Hur viljs innehdll for utbildningen ut? Hur organiseras
innehdll for utbildningen? En ldroplansteori behdver enligt Lundgren bygga pd bade ett
historiskt perspektiv och ett teoretiskt perspektiv. Lundgren har varit, och ér fortfarande ett
stort namn inom Sverige ndr det giller att ha bedrivit och introducerat forskning i ett
laroplanshistoriskt falt.

I en artikel av Christian Lundahl' (2004) anser han att historiska analyser kring svenska
laroplansteorier inte dr relevanta, och motsdger sig alltsd Lundgrens teorier. I sin
undersokning vill Lundahl istéllet visa pd att genom debatter som sker idag, bland annat
angdende kunskapsbeddomningar, inte pd nagot sitt har med historiska ldroplansteorier att
gora. Lundahl vill istdllet bli kvitt historien och ifragasétta om vi idag kan komma ifrdn
argumenten det har vi alltid gjort eller det har vi aldrig gjort. 1 en nyskriven artikel har dock
Lundgren (2015) en ny asikt angdende laroplanerna och liknar det da vid en metafor dér man 1
anvindandet av en ldda Lego har frangitt att anvénda sin fantasi och kreativitet med att sjilv
skapa négot. Istillet ska det man bygger se ut pa ett speciellt sitt, alla har att utgd frén en
specifik beskrivning dir den férdiga produkten ser lika ut for alla. Har menar Lundgren att det
ar en stor risk att det &r detta som haller pa att hinda med kunskapen eleverna ska tillgodose
sig idag. Kursplanerna dr ett mitinstrument och hir mots inte kunskaper, vérderingar och
fardigheter som ska forbereda eleverna infor framtiden, utan att alla ingdr i1 samma
bruksanvisning, befarar Lundgren (ibid.).

Som beskrevs i1 inledningen dr de aktuella ldroplanerna for savdl grundskola som
grundsdrskola uppbyggda efter samma mall bade vad géller 6vergripande mal och riktlinjer
som kursplaner. Enligt Lundgrens tolkningar kan det finnas en fara i detta, eftersom det kan
hdmma fantasin och kreativiteten i utbildningen.

4.2 Grundsarskolan

Enligt skollagen ska barnets bésta vara utgangspunkt i alla utbildning (SFS 2010:800).
Grundsidrskolan dr anpassad for elever som inte beddms uppnd grundskolans kunskapskrav
dérfor att de har en utvecklingsstorning eller en forvdrvad hjarnskada. For att bli mottagen 1
grundsdrskolan krivs en utredning bestdende av fyra fristdiende beddmningar: en pedagogisk,
en psykologisk, en medicinsk och en social beddmning. Elever som inte kan tillgodogora sig
hela eller delar av utbildningen i &mnena inom grundsérskolan foljer istéllet en inriktning som
kallas dmnesomrdden 1 inriktning trdningsskolan. Eleven ldser istéllet efter fem

' Lundahl forskar om utbildningshistoria, internationella jimforelser och kunskapsbedémning. Han har éven
arbetat som utredare vid Skolverket under 10 ar. http://www.oru.se/personal/christian_lundahl/
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dmnesomraden: estetisk verksamhet, kommunikation, motorik, vardagsaktiviteter och
verklighetsuppfattning (Skolverket, 2013).

Flera ldrare 1 grundsdrskolan undervisar efter flera kursplaner, vilket innebédr att
kunskapskraven, vilka ldraren ska forhdlla sig till, stricker sig Gver ett brett omrade frén
dmnesomréden i inriktning triningsskolan, &mnen i grundsérskolan och &mnen i grundskolan.

4.2.1 Eleverna i grundsarskolan i ett historiskt perspektiv

1842 infordes den svenska folkskolan i syfte att fler barn skulle fa mojlighet att ga i skola,
men trots sitt namn var den inte till for alla elever. Det drdjde ndstan ett sekel, till 1944, da
skolplikt inférdes dven for de s& kallade obildbara eleverna. Det var dock endast for de
eleverna som ansdgs ha mojlighet att bli bildbara. Denna obligatoriska sérundervisning
kallades for sinnessloundervisning och var till for de sinnessléa men bildbara barnen och
organiserades i anstaltsform (Berthén, 2007). Sirskolans historia borjar, 1 de flesta fall, pa
anstalter som ofta 14g i anslutning till vardhem eller skolhem langt bort fran barnens hem.
Utvecklingen for sédrskolan fran 1950-talet fram till 1970-talet gick dock frén
internatundervisning till externatundervisning dir undervisningen istdllet skulle ske i en skola
nira hemmet (Griinewald, 2009).

Sdrskolan som begrepp ndmns forsta gdngen 1955 (Griinewald, 2009) och dé infors skolplikt
for barn med utvecklingsstdrning, men utan tilliggshandikapp, alltsa de barn som idag réknas
som grundsérskolans malgrupp, men inriktning mot &mnen (Skolverket, 2005).

Ar 1968, i och med omsorgslagen (SFS 1967:940) gavs till sist alla barn med
utvecklingsstorning rdtten till att f& undervisning, dven de barn som idag ldser inriktningen
traningsskolan (Skolverket, 2005). Genom den nya omsorgslagen (SFS 1967:940)
omorganiserades sédrskolan i tvd helt skilda skolformer, grundsérskolan och trédningsskolan.
De barn som tidigare kallades for obildbara klassificerades in i trdningsskolan. Detta berdrde
elever som inte kunnat tillgodogéra sig undervisningen i sérskolans grundskola (Berthén,
2007).

Fram till 1985 hade landstinget ansvar for sirskolan, men i och med att omsorgslagen
reviderades 1985 Overtog det offentliga skolvdsendet huvudansvaret for sérskolan och
eleverna, som da bendmndes psykiskt utvecklingsstorda, gick under skollagen. Lagen var
tydlig med att personer med utvecklingsstorning skulle ha samma mdgjligheter att leva och
verka i samhéllet som alla andra och var anpassade till att uppnd de politiska mélen om
jamlikhet, tillgdnglighet och delaktighet for personer med utvecklingsstorning (Griinewald,
2009; Szonyi, 2005). Nér alla barn nu hade ritt att ga i skola lanserades begreppet en skola for
alla i utredningen om skolans inre arbete, SIA-utredningen (SOU 1974:53), som handlade om
att alla barn oavsett funktionsnedsittning eller utvecklingsniva skulle f& sin utbildning i
nirmaste skola tillsammans med de andra eleverna i grannskapet (Jakobsson & Nilsson,
2011). Szonyi (2005) beskriver i sin doktorsavhandling uttrycket en skola for alla som
skolans inkluderande malséttning och uttrycket fanns &ven med i ldroplanerna Lgr 80 och Lpo
94.

I nuvarande ldroplan, Lgr 11, finns inte uttrycket kvar dven fast dess grundtanke kvarstar.
Grundtanken, beskriver Jakobsson och Nilsson (2011), &dr alltsd att elever ska fa storsta
mdjliga stod 1 klassrummet och att det dr skolans arbetssétt som ska anpassas till eleven och
inte tvirtom. Om detta sker i praktiken &r det flera forskare som ar kritiska till eftersom
grundsérskolan av ménga anses vara en sérskiljande skolform dér elever inte far gé i samma
klass som med de andra ur grannskapet som var en av grundtankarna i en skola for alla.



4.2.2 Grundsarskolans vara eller icke vara?

Inledningsvis stillde sig Swiérd och Florin (2014) kritiska till grundsérskolan som sérskiljande
skolform. Aven skolforskaren Frithiof (2012) stiller sid kritisk till hur sirskolan kan forbli en
sarskild skolform i ett nationellt utbildningssystem och refererar da till artikel 24 i FN:s
konvention for maénskliga rittigheter for personer med funktionsnedsdttning. I artikeln
framgar bland annat att personer med intellektuell funktionsnedséttning inte ska utestdngas
fran det allminna utbildningssystemet, att de har rétt till stodatgérder som ska erbjudas i
miljoer dér eleven har chans till storsta mojliga akademiska och sociala utveckling och att
mélet for eleven &r fullstindig inkludering (Socialdepartementet, 2008). Sarskolan blir da,
enligt Frithiof, en sérskiljande skola dér elever med en intellektuell funktionsnedséittning
sorteras ut och utestdngs helt, eller att deras mojligheter begrinsas kraftigt till fortsatt
utbildning. En motsvarande asikt har Swird och Florin (2014) nir de talar om de olika
skolformerna, grundskolan och grundsérskolan, som tvé poler dir for och emot inkluderande
skolmiljoer stills emot varandra. I sitt resonemang stricker de sig till att kalla de tva
skolformerna anpassade efter dugliga och odugliga elever. Molin (2004) och Szdnyi (2005)
problematiserar i sina avhandlingar hur eleverna i1 sérskolan hamnar i en kénsla av
utanforskap och att det ur ett delaktighetsperspektiv inte gynnar dessa elever. Lérarutbildaren
Anders Hill, Goteborgs universitet, har ocksa debatterat emot sirskolan som egen skolform.
Han skriver i Goteborgs-Posten (2011-02-04) att sérskolan dr en forlegad skolform som
bygger pa att det &r nagot fel pa eleven och att denne behover dndra sig. Precis som Frithiof
menar Hill att eleven troligtvis blir exkluderad fran den Gppna arbetsmarknaden efter att ha
gétt 1 sdrskolan. Hill bygger sin debattartikel utifrdn den rapport fran Skolinspektionen dér det
visar sig att elevantalet i sdrskolan Okat kraftigt och att kommunerna brister allvarligt i sina
rutiner nér det géller placeringar. Rapporten visar dessutom att elever med utldndsk bakgrund
ar overrepresenterade 1 grundsérskolan (Skolinspektionen, 2011). Hill, Swérd och Florin &r
ense om att den pedagogik som finns inom grundsirskolans kultur borde tas till vara i
grundskolan. D4 kan en mer inkluderande milj6 skapas och fOrutséttningarna att kunna méta
fler elever dn de som finns inom grundséirskolan mojliggoras.

I december 2001 tillkallade statsrddet Ingegerd Wirnersson (S) en kommitté som fick i
uppdrag att se dver utbildningen for barn, ungdomar och vuxna med utvecklingsstérning.
Namnet for denna kommitté blev Carlbeck - kommittén, efter Emanuella Carlbeck som var
pionjér i Sverige att arbeta med barn, unga och vuxna med utvecklingsstorning.
Carlbeckskommitténs uppdrag skedde genom direktiv frin regeringen att skolan ska utvecklas
till en skola for alla, att barn, ungdomar och vuxna inte ska sérskiljas pa grund av deras olika
forutséttningar och behov. Huvuduppgiften var att forbattra kvalitén inom sérskolan och den
andra huvuduppgiften var att hitta viigar for samverkan for elever med utvecklingsstérning
och de utan utvecklingsstorning. I slutbetdnkandet som lades fram var en av atgirderna att
oka flexibiliteten mellan skolformerna, och att man i sé stor utstrickning som mojligt skulle
vara inkluderade. Kommittén ansdg att inkluderande undervisning &r samverkan mellan olika
skolformer och att eleverna s langt som mojligt skulle f& mojlighet att undervisas
tillsammans (SOU 2004:98). Trots betidnkandet tog ar 2007 ddvarande skolminister Jan
Bjorklund (fp) beslutet att sdrskolan skulle forbli en egen skolform och att elever som
tillhorde sdrskolan dven fortsdttningsvis skulle gé dér. “ — Jag kommer idag att kasta den forra
regeringens utredning om sdrskolan, den sé kallade Carlbeck-kommittén, i papperskorgen”
(Sveriges radio, 2007, 28 mars). Bjorklund anség att kommitténs tankar kring integration var
felténkt, att eleverna med utvecklingsstorning skulle hamna ldngst bak i klassrummet och inte
f4 det stod som de har rétt till.



I Lgr 11 ndmns varken en skola for alla eller den inkluderande skolan enligt Swérd och Florin
(2014) som menar att det blir ett dilemmaperspektiv av begreppet inkludering kring elever
som redan placerats i en segregerad skolform. Forfattarna fragar sig hur samverkan ser ut
mellan de olika skolformerna? Ostlund (2012) kommer i sin doktorsavhandling fram till att
traningsskolan &r totalt segregerad dé eleverna oftast ingér i en liten grupp i skolan och att
dessa elevers erfarenhetsvérld blir begrinsad da de séllan ldmnar sitt klassrum. Mojligheter
till att skapa relationer ir mycket begrinsat, och en av Ostlunds slutsatser ir att triiningsskolan
behdver bli mer kunskapsinriktad. Precis som Ostlund (2012) beskriver, att eleverna i
traningsskolan far en begrdnsad erfarenhetsvirld, visar Stefansson (2011) i sin doktors-
avhandling pd ndgot som hon kallar livsforstéelsearbete. Hon anser att personer med
utvecklingsstorning har svérigheter att vara delaktiga och genom livsforstaelsearbetet
utvecklar dessa personer sin forméga och talar om att de finns och vill vara med. Hon vill
lagga vikt pd att lirande sker i gemenskap och i dmsesidighet i en vérld som delas av bade
larare och elever och som paverkas av virt samhélle. Livsforstielsearbete ér ett arbete dér
elev och ldrare utfor ett arbete tillsammans, dir man utgér ifrén att eleven forstar sig sjdlv och
sitt liv och att eleven far en livsforstdelse som ger mojligheter att skapa gemenskap med
andra.

Grundsérskolan som egen skolform &r alltsd unik for Sverige (Mineur, 2007; Rosenqvist,
2013) och likasa att elever 1 grundsérskolan ldser efter en egen ldroplan. Vid en internationell
utblick, till exempel i Bosnien-Hercegovina, konstateras att alla elever ldser efter samma
laroplan men dér har Dizdarevic och Ibralic (2011) i sin studie visat hur elever med
intellektuell funktionsnedsdttning kan o6ka sin kunskapsutveckling om kursplanerna fér
justeras till att mota dessa elevers individuella behov. I och med justeringen av kursplanerna
visade Dizdarevic och Ibralics studie att eleverna med en intellektuell funktionsnedséttning,
som inkluderades i vanliga grundskolan, kunde 6ka sin maluppfyllelse och samtidigt f4 den
sociala interaktionen bland jdmnariga kamrater. Den viktigaste forutsittningen for inkludering
var just att justera kursplanerna och att det var specialldrare som arbetade kring dessa elever.
Flera norska forskare har kommit fram till att Norges modell kring en skola for alla med en
gemensam ldroplan gynnar elever med till exempel intellektuell funktionsnedséttning. Dolva,
en av de norska forskarna, har kommit fram till att norska elever med Downs syndrom som
gér 1 det ordinarie skolsystemet nér lingre i jamforelse med de svenska elever med Downs
syndrom som i Sverige placeras i grundsérskola (Swérd & Florin, 2014). Vid behov kan det
dven 1 Norge goras avsteg frén laroplanen precis som Dizdarevic och Ibralic beskriver kring
arbetet i Bosnien-Hercegovina. Bade Dolva och Dizdarevic och Ibralic konstaterar att
inkludering gynnar elever med intellektuell funktionsnedsittning dd man utgar frdn en
gemensam ldroplan.

Aven om Sverige dr unikt med sin sirskiljande skolform for elever med intellektuell
funktionsnedsdttning visar de internationella forskarna ovan att det forekommer anpassade
laroplaner for dessa elever dven i andra lander. Dock visar alla exempel ovan att dessa elevers
kunskapsutveckling gynnas av inkludering och inte, att som grundsirskolan i Sverige, vara
skild frén ordinarie skola. Det &r svért att finna forskare i Sverige som pekar pa motsatsen, att
grundsérskolan som sérskiljande skolform, skulle gynna dessa elever.

Sammanfattningsvis bor undervisning i grundsédrskolan utgd frdn att larande handlar om
delaktighet och att larande sker i gemenskap med andra, vilket bland annat Stefansson (2011)
visar 1 sitt arbete kring livsforstaelse. I likhet med Sivesind menar Partanen (2007) att for att
larande ska vara utvecklande for elever med intellektuell funktionsnedséttning bor elever
vistas 1 miljoer med ldrare och kamrater som ger mojlighet till ldrande, dir goda forebilder



végleder till utveckling. Det som framkommit gillande begreppet en skola for alla ér att det
inte dr en skolfraga, utan en samhaéllsfriga, och att det pagar, och har pagatt, en debatt kring
den sirskiljande skolformen grundsirskolan och dess vara eller icke vara. Eftersom
skolsystemet i Sverige styrs av politiska influenser svinger dsikterna vad géller utbildning for
personer med intellektuell funktionsnedsdttning. Alltsedan folkskolan inférdes har dessa
elever varit skilda &t och det &r en tradition som tycks svér att fordndra. De flesta tycks dock
overens om att den pedagogik och kompetens som finns inom grundsérskolan skulle gynna
fler elever, samt att integrering skulle gynna fler elever &n enbart de med intellektuell
funktionsnedsattning, eftersom man lir av varandra. Det handlar om att anpassa skolmiljon sa
att det 1 klasserna finns olika kompetenser som gor det mdjligt att anpassa pedagogiken sé alla
har mojlighet att nd mélen i laroplanen (Partanen, 2007).

4.2.3 Nagra tidigare laroplaner for grundsarskolan

1973 fick sérskolan sin forsta egna ldroplan, Lsd 73, som landstinget var huvudman for
(Skoldverstyrelsen, 1973). Mellan 1988-1996 genomfordes kommunaliseringen av sdrskolan
(SOU 2004:98) och efter den overgick ldroplanerna for sarskolan att ligga under skollagen
(Griinewald, 2009). Efterfoljande ldroplaner Lgr 80 (Skoloverstyrelsen, 1980) och Lpo 94
(Skolverket, 1994) byggde pa en skola for allas principer dir samtliga elever i mdjligaste man
skulle fa sin undervisning inom den ordinarie klassens ram (Jakobsson & Nilsson, 2011).

I laroplanskommitténs betinkande, Skola for bildning (SOU 1992:94), far forsta gingen
Vygotskijs idéer ta plats i de svenska ldroplanerna. I betdnkandet, som leder fram till Lpo 94,
framhévs forutsittningen for lirande som en interaktion mellan utveckling och undervisning.
Vygotskijs utvecklingszon beskrivs som att barnet kan imitera handlingar, av den vuxne, som
ar hogre @n barnets egen potential och kan genom imitationen na ldngre an med sin egen
forstaelse. Elevens tdnkande &r socialt och kulturellt bestdmt.

1994 kom den ldroplan, Lpo 94, som &r den enda som har varit gemensam for samtliga
skolformer (Skolverket, 1994). Regeringen ansdg det som viktigt att utbildningens
vardegrund, mal och riktlinjer samt ansvarsfordelning skulle se lika ut for alla elever med
skolplikt, med eller utan utvecklingsstorning. I och med den gemensamma ldroplanen
forvantades reformen att detta skulle leda till en skola for alla, men effekten uteblev och i
stdllet 6kade inskrivningarna i grundsérskolan (Swiérd & Florin, 2014). Det var bara under de
femton ar da Lpo 94 gillde, som elever med eller utan en intellektuell funktionsnedséttning
hade samma virdegrund att utga ifrén i skolan. Lpo 94 kan tolkas som den ldroplan som mest
strivade efter en inkluderande skola enligt de utbildningspolitiska malsittningar och
internationella dverenskommelser som rider (Frithiof, 2009). Aven fast nuvarande liroplan
for grundsdrskolan ger gillande att vara sammanhallen anser Frithiof (2012) att elever som
laser efter @&mnesomraden i inriktning triningsskola exkluderas till att ldsa dmnen i
grundsérskolan da de sorteras in i denna sirskilda inriktning av grundsérskolan.

Swird och Florin (2014) menar att en skola for alla eller den inkluderande skolan inte finns
med som begrepp i nuvarande ldroplanen, Lgr 11, men & andra sidan uppfattar Jakobsson och
Nilsson (2011) att dessa grundtankar kvarstdr och att det &r skolans arbetsséitt som ska
anpassas till varje elev och att eleven ska fi det stod som krdvs inne i klassrummet. Den
teoretiska grunden i Lgr 11 tolkas enligt dessa forskare alltsa pa olika sétt.



4.2.4 Aktuella lagar och forordningar gallande grundsarskolan

Det &r naturligtvis inte bara laroplanen och skollagen som skolvédsendet har att ritta sig efter. |
detta avsnitt presenteras géllande lagar och forordningar, bade internationella och nationella,
som paverkar grundsirskolans verksamhet.

Forst och framst finns det internationella styrdokument som Sverige har ratificerat och
dirmed ska ritta sig efter. Ett av dem &r FN:s konvention om barnets rdttigheter
(Utrikesdepartementet, 2006) som blir till en lag eftersom Sverige har undertecknat den. En
annan konvention dr FN:s konvention om rdttigheter for personer med funktionsnedsdttning
(Socialdepartementet, 2008) som tillhor de centrala konventionerna om ménskliga rattigheter.
Den skapar inte i sig nagra nya réttigheter, utan har till syfte att undanréja hinder for personer
med funktionsnedsittning att atnjuta sina ménskliga réttigheter. Ett dokument som specifikt
riktar sig till skolan dr Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) som innehéller
principer, inriktning och praxis vid undervisning av elever i behov av sérskilt stod.
Grundtankarna &r jamlikhet, delaktighet, en skola for alla och inkluderande eller integrerande
undervisning (Jakobsson & Nilsson, 2011). Dock &r en deklaration inte lika stark som en
konvention.

Enligt skollagen ska all utbildning ha barnets bdsta som utgdngspunkt (SFS 2010:800).
Skolverkets allménna rdd &r rekommendationer till stod for hur skolans forfattningar (lagar,
forordningar och foreskrifter) kan tillimpas. Allménna rdd bor alltsd f6ljas, savida skolan inte
visar att man arbetar pa alternativa sétt som leder till att krav och bestimmelser uppnés. Barn
som inte véntas uppné kunskapskraven i grundskolan, pd grund av en utvecklingsstorning, blir
mottagna i grundsdrskolan (SFS 2010:800). Beslutet dr en myndighetsutdvning mot den
enskilde och det ér viktigt med en ordentlig utredning fore ett mottagande 1 grundsérskolan.
Ansvaret for detta ligger hos kommunerna som bdr ha vél fungerande rutiner si att
utredningar gors, savédl som att information till virdnadshavare sker pa ett korrekt sétt
(Skolverket, 2013). Vérdnadshavarens medgivande &r en huvudregel for mottagande i
grundsérskolan men barnet kan tas emot utan virdnadshavarens medgivande “om det finns
synnerliga skdl med hédnsyn till barnets bista” (SFS 2010:800, 7 kap. 5 §). Eftersom det for
vérdnadshavare kan vara en ldng process att acceptera ett mottagande i grundsérskolan kan
individuella arrangemang vara ett stdd i processen, och en elev som blivit mottagen i
grundsérskolan kan fortsdtta sin skolgang i grundskolan, som integrerad (SFS 2010:800). De
elever som de undervisande ldrarna i denna studie moéter dr dock inte integrerade, utan gar i
klasser med enbart andra grundsirskoleelever.

4.3 Laroplan for grundsarskolan och Kkursplanernas tva
inriktningar

I inledningen redogjordes for de tre olika delarna for Laroplanen for grundséirskolan, Lgr 11.
I detta avsnitt beskrivs och undersoks del tre, det vill sdga kursplanerna och kunskapskraven,
pa ett djupare plan.

Kursplanerna for grundsédrskolan har tvd inriktningar: dmnen 1 grundsdrskolan och
dgmnesomrdden 1 inriktning tréningsskolan. Kursplanerna och kunskapskraven ar
myndighetsforeskrifter som faststills av Skolverket (Skolverket, 2011a). Amnen och
dmnesomraden presenteras i figur 1, som dven visar vilka @mnen som gér in i respektive
dmnesomréde.
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Amnesomride Amnen

Estetisk verksamhet Bild, musik, sl6jd

Kommunikation Svenska, svenska som andrasprak, modersmal

Motorik Idrott och hilsa

Vardagsaktiviteter Hem- och konsumentkunskap, SO (geografi,
historia, religion och samhéllskunskap)

Verklighetsuppfattning Matematik, teknik, NO (biologi, fysik och
kemi)

Figur 1. Amnesomriden i inriktning tréiningsskolan och dmnen i grundsérskolan.

Kursplanerna innehaller, forutom kunskapskrav, @mnets eller dmnesomrddets syfte och
centrala innehdll. Syftet motiverar varfor &mnet eller &mnesomradet finns, och texten avslutas
med vilka formagor eleverna ska ges forutsittningar till att utveckla 1 dmnet eller
dmnesomrédet. I det centrala innehéllet, som finns inom varje &mne och dmnesomréade, anges
vad som ska behandlas i undervisningen och ir indelat i olika kunskapsomraden (Skolverket,
2011b). Nedan foljer en tolkning och beskrivning, som vi i denna studie gjort av formagor att
utveckla, centralt innehéll och kunskapskrav.

Varje amne och dmnesomrade inleds med att syftet och de langsiktiga malen presenteras,
samt vilka &mnesspecifika formdgor som ska utvecklas hos eleven (Skolverket, 2011b). Har
tolkar vi att det manga génger dr samma formagor i olika &mnen och &mnesomraden och vill
dérfor undersoka narmare vilka formagor som Skolverket anser vara av vikt.

Med en tabell som instrument, har vi identifierat vilka syften och langsiktiga mal dvs.
formdgor att utveckla, som korrelerar med varandra i1 bada inriktningarna av grundsérskolans
kursplaner. Genom att granska samtliga formédgor och sortera in i vilka @mnen eller
dmnesomraden formégorna forekommer i kursplanerna, visar sig vilka formigor som ar mest
forekommande. Sammanstillningen redovisas i bilaga nr 1. Bland alla formigor som
forekommer 1 kursplanerna har vi identifierat de fem som forekommer i bdde &mnesomraden i
inriktning trdningsskolan och &mnen i1 grundsédrskolan. Dessa &ar: anvidnda, reflektera,
undersoka, genomfor och skapa. Vid granskningen framkom &ven i vilken omfattning dessa
fem formagor forekommer. I tabell 1 visas de fem mest forekommande formagorna som
forekommer i grundsirskolans bada kursplaner.

Tabell 1. Jamforelse mellan likheter i formagor att utveckla for dmnesomraden i inriktning trdningsskolan och d&mnen i grundsérskolan.
Siffrorna visar hur ofta formagorna forekommer i respektive kursplan.

Amnesomréiden i inriktningen triningsskolan | Amnen i grundsirskolan

Syfte att utveckla sin forméga att: Syfte att utveckla sin forméga att:
Anvinda 7 Anvinda 10

Reflektera 2 Reflektera 5

Undersoka 3 Undersoka 2

Genomfora 1 Genomfora 1

Skapa 1 Skapa 1

Eleverna ska fa f{Orutsdttningar att utveckla formdgorna i1 de olika &mnena och
dgmnesomrédena under hela sin grundskoletid. De ska alltsd finnas en tydlig progression i
dmnet och dmnesomradet som delvis beskrivs i “Kommentarmaterial till grundsdrskolans
kursplaner” (Skolverket, 2011b), som ska vara till en hjélp for larare att tolka vad formigorna
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innebdr. 1 denna studie avses att ta reda pd hur larare uppfattar nagra av de korrelerade
formagorna och vad de innebér for dem 1 arbetet med eleverna.

I det centrala innehallet anges vad som ska tas med i undervisningen i respektive &mne och
dmnesomrade (Skolverket, 2011b). Aven i det centrala innehillet kan vi, efter vara tolkningar,
hitta flera likheter mellan dmnen i grundsdrskolan och &dmnesomraden i inriktning
traningsskolan. I figur 2 visas ett exempel pd det centrala innehdllet i dmnesomradet

Vardagsaktiviteter och @mnet SO och vilka likheter som finns dér.

Exempel ur centralt innehdll for
amnesomradet Vardagsaktiviteter
arskurs 1-9 under rubriken Leva

tillsammans och Amnesspecifika begrepp

Exempel ur centralt innehdll for dmnet
SO

arskurs 7-9 under rubriken A# leva
tillsammans och Amnesspecifika begrepp

Trafikregler och hur man beter sig i trafiken.

Trafikregler och hur man beter sig i trafiken
pa ett sdkert stt.

Livsfragor med betydelse for eleven, till
exempel gott och ont, ritt och oritt,
kamratskap, konsroller jédmstdlldhet och
relationer.

Livsfragor som &r betydelsefulla for eleven.
Identitet och identitetsskapande i relation till
kon, sexualitet och livsstil.

Ord, begrepp och symboler for att till
exempel kommunicera om vardagsliv och
samhille

Ord, begrepp och symboler for att till
exempel samtala om samhéllsfragor och
utvdrdera arbetsprocesser.

Figur 2. Likheter i det centrala innehallet for &mnesomradet Vardagsaktiviteter och &mnet SO.

I kursplanernas kunskapskrav forekommer aterkommande nyckelord vilka ska tolkas och
bedomas av pedagogerna. Kunskapskraven i de bada kursplanernas inriktningar ar
konstruerade utifrdn de dmnesspecifika formagorna och det centrala innehdllet. Kunskap
kommer till uttryck pd olika sitt sdsom fakta, forstdelse, fardighet och fortrogenhet. I
kunskapskraven samspelar dessa delar och dr kopplade till alla kunskapsnivder (Skolverket,
2011b). Nar det galler kunskapskraven 1 de bdda inriktningarna visar sig inte samma likheter
som 1 syfte och langsiktiga madl och centralt innehdll. Det finns dock nyckelord i
kunskapskraven som &dr mer forekommande.

For @mnesomriden finns tvd kunskapskrav: grundldggande och fordjupade kunskaper och
eleverna ldser efter sina individuella forutsdttningar. For @mnen finns kunskapskrav i en 5-
gradig betygsskala, A-E. De mest forekommande nyckelorden 1 de grundliggande
kunskapskraven for dmnesomraden i inriktning trdningsskolan ar delta och identifiera.
Tabellen i bilaga 2 visar i vilket &mnesomrade nyckelordet férekommer och det urskiljs
askadligt vilka kunskapskrav som dr de mest forekommande.

Utifrdn samma tillvdgagangssiatt som ovan visar sorteringen av de mest forekommande
nyckelorden for de fordjupade kunskapskraven i1 inriktning trdningsskolan att dessa inte
utkristalliserar lika tydligt eftersom dessa kunskapskrav innehéller s& manga fler nyckelord
(bilaga 3). De mest forekommande nyckelorden i de fordjupade kunskapskraven &r
kommunicera, anvinda, beskriva och ge exempel. Anledningen till att det &r fler nyckelord i
de fordjupade kunskapskraven &r att denna niva kriver att eleven tar en mer aktiv roll.
Eftersom eleven ska beddmas efter sina forutsédttningar i bdda kunskapskraven krivs det att
lararen kdnner eleven vil for att kunna bedoma aktivitetsnivan hos eleven (Skolverket,
2011b).
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I sorteringen efter de mest forekommande nyckelorden for &mnen i grundsérskolan blir
arbetet mer omfattande eftersom kunskapskraven har tre nivéer, E-niva, C-niva och A-niva.
De mest forekommande nyckelorden i kunskapskraven for grundsérskolans &mnen ar

pa E-niva: medverka, bidra,

pa C-niva: delvis fungerande, for enkla resonemang

och pa A-niva: vdl fungerande, for vilutvecklade resonemang.

I bilaga 4 visas den omfattande tabellen dér det &r sju nyckelord pa E-niva som forekommer 1
de 17 olika amnena och som d& visar att medverka och bidra ar de mest forekommande.

I figur 3 visas en sammanstéllning av kunskapskravens mest forekommande nyckelord i
kursplanernas bada inriktningar.

Kunskapskrav imnesomriden Kunskapskrav dmnen
Grundliggande | Fordjupade Kunskapskrav | Kunskapskrav for | Kunskapskrav for
kunskapskrav kunskapskrav | for betyget E | betyget C betyget A
delta, kommunicera, | medverka, delvis fungerande, | vil fungerande,
identifiera anvanda, bidra for enkla for vilutvecklade
beskriva, resonemang resonemang
ge exempel

Figur 3. De mest féorekommande nyckelorden i kunskapskraven i kursplanernas béda inriktningar.

Elevernas kunskaper ska bedomas i relation till kunskapskraven. Bedomningen syftar till att
ge lararen kunskap om elevens ldrande och utveckling men ocksé att ldraren ska fa syn pé sin
egen undervisning. Alla elever har rétt att fa sin kunskapsutveckling och sitt lirande bedomt
och detta bor ske 1 bade form av badde formativ beddmning och summativ beddmning.

Formativ beddmning kan bendmnas bedomning for ldrande och gér enligt Mitchell (2015) ut
pa att ldrare soker efter kunskap hos eleverna och ger aterkoppling till eleverna under
lektionen och pa sa sétt kan fordndra dina strategier, om sé krdvs, for att forbdttra elevernas
prestationer. Summativ beddmning handlar om bedomning av Ildrande och kan for
grundsérskolans elever innebdra ett skriftligt omdome eller den skriftliga individuella
utvecklingsplanen. Mitchell (2015) beskriver det som en sammanfattning av vad eleven har
astadkommit.

Begreppsanvidndningen av nyckelorden i kunskapskraven och vad dessa innebdr, menar
Skolverket (2011b), att vi som ldrare ska tolka, forsoka forstd och komma Gverens om, larare
emellan. Skolverket menar att nir samma nyckelord forekommer konsekvent skapar det en
tydlighet for ldrarna i sitt bedomningsarbete. Hur detta ser ut &r naturligtvis olika mellan
skolor, eller till och med inom skolor. I var studie vill vi ta reda pa vad kunskapskravens
nyckelord innebér for ldrarna nir de ska tolka dem, samt hur de resonerar om de har elever
som ligger pa gransen mellan olika kursplaner. I kommentarmaterialet till grundsarskolans
kursplaner gér att 14sa kring en elev som ligger pa fordjupade kunskapskrav i &mnesomraden i
inriktning traningsskolan:

I de fall diar eleven latt ndr kunskapskravet for fordjupade kunskapskrav i négot
amnesomrade kan skolan Overvdga om eleven istdllet ska ldsa efter kursplanen for
motsvarande dmne. Det dr rektor som i sa fall beslutar om detta (Skolverket, 2015a, s. 9).
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Eftersom skrivelsen dr formulerad att “skolan kan dverviga” vill vi i vér studie ta reda pd om
eleven ges denna mojlighet.

Det dr dven viktigt att eleverna kadnner sig delaktiga i sitt larande for att pa sa sitt utveckla sin
sjdlvkidnsla och nyfikenhet i sjdlva undervisningen. Dock géller det att utga ifran vad elever
har for forméga utifran sina forutsittningar att utvecklas, sd inte det sétter granser for vad
eleverna kan uppnd. Det géller att titta pd vilka mdjligheter och hinder det &r i den miljo
eleven befinner sig i, bdde den sociala och den fysiska (Skolverket, 2015a). Utgir man fran
Vygotskijs (2010) tankar sa finns det motséttningar i hur elever utvecklar sina kunskaper.
Motséttningarna &r, enligt honom, att kunskaper dverfors fran de vuxna till elever sé att elever
sjdlva maste utveckla sin kunskap, men Vygotskijs utgdngspunkt &r att ldrande sker i
interaktion med andra och genom att kommunicera och tdnka i sociala sammanhang dér
kunskap blir betydelsefull for elevers utveckling och dér den vuxnes kunskaper inforlivas med
elevernas egen forstaelse. For att eleven ska utvecklas i sitt lirande och kénna tilltro till sin
egen forméiga menar Pettersson (2011) att det krdvs en bedomning som stddjer och stimulerar
elevens ldrande. Bedomningen maste analyseras och vérderas sa att eleven kénner en tilltro
till att jag kan, vill och védgar. Det finns flera forskare, bade svenska och internationella, som
beskriver hur denna analys kan gd till i en formativ bedomning. Den brittiske forskaren
Wiliams (2013) syn pd beddomning har satt stora avtryck i den svenska skolan. Wiliam
anvinder bland annat begreppen feedback, som ska ge eleven information om var jag befinner
mig, och feed forward, som ska ge eleven information om hur jag kan g vidare. Wiliam talar
dven om vikten av samldrande, kollaborativt larande, dér eleverna lir i grupp av varandra och
ddr man tydligt ser paralleller till Vygotskijs teorier kring ldrande, som presenteras i ndsta
kapitel. En svensk skolforskare med fokus pa bedomning ar Jonsson (2010) som ger ldraren
tre fragor som verktyg i sitt bedomningsarbete: Vart dr jag pa vig? Var befinner jag mig? Hur
ska jag ndrma mig mélet?

Sammanfattningsvis: beddmning méste ske tillsammans i grupp och det ar rektors ansvar att
sa sker (Skolverket, 2015b). For att alla elever ska utvecklas sa langt som mdjligt krdvs av
lararna att de kénner till malen for sin undervisning, vad det dr eleven behover visa i relation
till de delar av kunskapskraven som beddmningen inriktas mot. Det dr &ven viktigt att som
larare kédnna till innehallet i bade dmnen och &dmnesomraden, oavsett vilka eclever i
grundsédrskolan som man sjilv undervisar for att det ska kunna ske en progression hos
eleverna och att de far tillrackliga utmaningar.

4.4 Sammanfattning

Ur ett historiskt perspektiv har elever med intellektuell funktionsnedsattning gétt frén att bli
kallade idioter, dér inga réttigheter till utbildning erbjdds, till att bli kallade medborgare och
ar 1968 erbjudas samma rittigheter som andra att ga i skolan (Griinewald, 2009). Trots att alla
barn nu hade ritt till utbildning var kategoriseringen av elever tydlig i och med att eleverna
med intellektuell funktionsnedsdttning inte tillhorde grundskolan utan delades upp 1
grundsérskola respektive triningsskola. Den lag som var betydande for grundsirskolans
fortsatta utveckling var den reviderade omsorgslagen fran 1985 dé sirskolan, istéllet for att
tillhora landstinget overgick till kommunal regi och att det var skollagen som géllde dven for
sdrskolans verksamhet (Griinewald, 2009, Szonyi, 2005). Grundsirskolans existens har
debatterats over tid och &r en fortgadende debatt av sévél forskare som politiker. Begreppet en
skola for alla, som varit betydelsefullt i tidigare ldroplaner, finns inte kvar i nuvarande
laroplan, vilket tyder pa en markering som visar att samhéllet kategoriserar och skiljer de tva
skolformerna at. Trots de sdrskiljande skolformerna dr ldroplanen for sévél grundskola som
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grundsdrskola uppbyggda efter samma mall. Lundgren (2015) ser en risk i detta eftersom
flexibiliteten 1 styrdokumenten kan hdmmas, men & andra sidan kan det gynna eleverna i
grundsérskolan kring kénslan av utanforskap som annars uppstér enligt Molin (2004) och
Szonyi (2005).

5 Teoretisk anknytning

Tidigare har Vygotskijs teorier kring larande och utveckling ndmnts vilka bygger pa ett
sociokulturellt perspektiv. Vi har valt att beskriva Vygotskijs uppfattning kring den proximala
utvecklingszonen som en teoretisk anknytning till var studie d& nuvarande ldroplan, som vi
har att forhélla oss till, utgar fran Vygotskijs tankar (Skolverket, 2015a) och vér studies
centrala innehdll handlar om kursplanerna.

Lirande och utveckling, utifran det sociokulturella perspektivet, handlar om maénniskans
forméga att ta vara pa erfarenheter och omvandla och anvdnda dem i andra sammanhang
(Séljo, 2003). Larandet kan ske dels pé ett individuellt plan och dels pa ett kollektivt plan men
en grundtanke i det sociokulturella perspektivet, menar Sdljo, ar att det i processerna dér
ménniskor interagerar och kommunicerar som ldrande sker. Andra delar 1 en social
inldrningsteori dr, forutom ldrandet, enligt Swérd och Florin (2014) beteenden, miljo,
relationer och kognitiva dverviganden.

Vygotskij verkade som psykolog i Ryssland pd 1920- och i bdrjan av 1930-talet. Hans
nytdnkande inom psykologin ledde till att hans texter forbjods redan 1936 och det var forst i
mitten av 1950-talet de publicerades pé nytt i Ryssland. 1962 Oversattes Thought and
language till engelska och hans tankar kring var utveckling blev spridda i véstvirlden
(Lindkvist, i Vygotskij, 2010).

Vygotskij skiljer i sin teori pa vardagliga begrepp och vetenskapliga begrepp, vilket han
menar dr tva olika utvecklingsvdgar. De vardagliga begreppen bygger pd empirisk erfarenhet
och de vetenskapliga begreppen ar teoretiska. Nér Vygotskij talar om undervisning ska dessa
bada begrepp motas och elevens erfarenheter ska stéllas mot vetenskapernas begrepp, vilket i
skolans vérld &r lararens undervisning. Hér blir ldrarens roll avgdérande for hur denna
utveckling kommer att se ut hos eleven, hur liraren utmanar elevens tinkande, anser
Vykotskij (2010). Inldrning och utveckling dr alltsd tva olika pagéende processer som dnda
foljs at. For att barnet ska utvecklas krivs inldrning, men samtidigt kan barnet inte ldra sig
vissa saker innan det fitt en viss mognad och nétt en utvecklingsniva. Inldrningen paverkar
alltsa utvecklingen och i det ligger en dynamik som paverkar hur barnet utvecklas och hur
framgéngsrikt det kan bli (Vygotsky, 1962).

Aven fast undervisningen i ett imne borjar forst i skolan har barnet med sig erfarenheter
sedan tidigare, det finns en foOrhistoria. Undervisning och utveckling &r forbundna med
varandra och undervisningen behdver dverensstimma med barnets utveckling. For att kunna
undervisa ett barn utifrdn Vygotskijs tankar behdver man forsoka ta reda pa forhallandet
mellan barnets utveckling och de undervisningsmetoder som krivs. Vi behdver bade kdnna
till barnets aktuella utvecklingsnivd, den nivd barnet agerar pa, och barnets ndrmaste
utvecklingszon. I barnets nirmaste utvecklingszon imiterar barnet den vuxne och klarar da
betydligt mer 4n i sin egen aktuella utvecklingszon, barnet visar oss alltsd sin nirmaste
utvecklingszon. Nér barnet imiterar klarar det betydligt mer i en kollektiv verksamhet, dir den
vuxne handleder. Det som barnet klarar med hjélp av en vuxen klarar den s sméningom pa
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egen hand. I och med att vi uppticker barnets nirmaste utvecklingszon kan vi planera vér
undervisning dérefter (Vygotskij, i Lindqvist, 1999). En aktuell forskare, som beskriver
Vygotskijs tankar utifrdn dagens syn pa bedomning ar Timperley (2013). Hon beskriver en
undersdkande och kunskapsbildande cykel dér ldraren analyserar elevens behov och planerar
sin undervisning efter det. Lararen foljer upp sin undervisning genom formativ beddmning
och éndrar eventuellt sina strategier for att elevens mojligheter ska bli &nnu bittre.

Vygotskij intresserade sig tidigt for barn med funktionshinder och deras utveckling. Han
menade att ménniskan inte bara dr en person som anvédnder verktyg utan ocksd skapar
verktyg, bland annat sprakliga verktyg for att kunna tolka och konstruera sin
forestdllningsvirld. Vygotskij beskriver dven hur undervisning av elever med intellektuella
funktionsnedsittningar kan te sig. All undervisning bor grundas pa askadlighet i syfte att
utveckla det abstrakta tinkandet for att stirka elevens mgjligheter att utvecklas, trots den
intellektuella funktionsnedséttningen (Lindqvist, 1999). Svensson (1998) forklarar att lirare
bor stimulera och aktivera eleven pd en hogre nivd, dn dér eleven sjdlv befinner sig, ndr
lararen sjdlv dr med i situationen. D& har eleven mdjlighet att uppnd den dvre grinsen i sin
utvecklingszon vad giller de kunskapsmal arbetet syftar pa. Ligger du dig som ldrare pa en
niva som eleven redan behérskar blir inldrningen ineffektiv.

En utvecklingszon &r en karta Over barnets tdnkbara forméga. Barnets utvecklingszon
omfattar omrddet mellan den ldgre nivdn av barnets aktuella kompetensnivd och den
maximalt hogsta nivd som barnet kan fungera pd under de mest gynnsamma
omstidndigheterna (s. 149).

Nér Granlund och Goransson (2011) talar om elever med utvecklingsstorning, utifrén
Vygotskys teorier, stiller de sig fragorna “P4 vilket sitt l4r vi oss av omgivningen och andra
som kan och vet mer? Pé vilket sdtt anpassar vi oss till det gemensamma sammanhanget? Hur
lar vi oss genom undervisning?” (s. 16). I en larprocess dr omgivningen viktig och utifran den
proximala utvecklingen som utgdrs av vad en person kan utféra pd egen hand, eller
tillsammans med ndgon som har mer kunskap och fardighet, finns det ett
utvecklingsbeframjande samspel for personen Gver liangre tid. Vidare visar forskning att barn
som fétt varierande stdd lér sig behdrska inlérningsuppgifter bittre dn barn som féatt samma
grad av stdd hela tiden (ibid.). Aven Swiird och Florin (2014) beskriver i ett autentiskt fall hur
en proximal process kan bli annorlunda beroende pé vilket stod en elev kan fa. Det géller att
komma 4t skillnaden mellan vad barnen kan gora pé egen hand och nér barnet behdver stod
fran kamrat eller vuxen for att nd en proximal utveckling.

Sammanfattningsvis bygger vi vér teoretiska anknytning pd att skapa goda relationer for
eleverna, och det pedagogiska mdtet mellan elev och ldrare eller mellan elev och elev ér
viktigt for alla inblandade. Enligt Lindqvist (1999) krdvs bdde en aktiv elev, en aktiv ldrare
och en aktiv miljo for att utveckla elevens handlingar och samspelsmdjligheter. Aven
Skolverket (2015a) poédngterar att det dr vart uppdrag att forutom véra dmneskunskaper och
didaktiska kunskaper, ocksd arbeta med att skapa goda relationer.

6 Metod

I detta kapitel redogors for och motiveras valet av studiens metod. Hér beskrivs dven valet av
insamling av empiri, det vill sdga urval, och analysmetod.
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6.1 Kvalitativ forskning

Studiens utgdngspunkt &r att undersoka hur ldrare i grundsdrskolan uppfattar grundsérskolans
laroplans bada kursplaner och dess syfte och langsiktiga mal samt dess kunskapskrav utifran
de mest forekommande formégorna och kunskapskraven som lyfts fram.

Forskningsansatsen blir kvalitativ eftersom det kvalitativa synséttet enligt Stukat (2011) ar att
tolka och forsté de resultat som framkommer, vilket 1 var studie sker genom intervjuer.

Enligt Bryman (2012) &r en kvalitativ forskning induktiv, det vill séga dér resultaten stods av
forhallandet mellan teori och praktik och den teoretiska anknytningen. Vi utgar fran den
insamlade empirin och knyter ihop det med ldrarens avgoérande roll och erfarenhet som
Vygotskij (2010) menar dr avgorande for att undervisning och utveckling ska kunna ske.
Lirarens uppfattningar kring kursplanerna fér alltsd kvalitativt skilda erfarenheter, vilket gor
att vi motiveras att anvinda en fenomenografisk inspirerad ansats i denna studie.

6.2 Fenomenografi

Det finns olika traditioner inom kvalitativ forskning och vi har valt en fenomenografisk
inspirerad ansats d& den riktar in sig p4 manniskors sétt att uppfatta sin omvirld och urskilja
variationer mellan uppfattningar.
Fenomenografin utvecklades pd Goteborgs universitet under 1970-talet och de sdrdrag som
karaktdriserar fenomenografin beskriver Larsson (1986) i foljande fyra punkter, vilka kommer
forklaras ndrmare i detta avsnitt:

* andra ordningens perspektiv - hur omvérlden ter sig for manniskor

* empiriska grunden - utgér fran halvstrukturerade eller tematiska intervjuer

* variationen - i beskrivningar av hur vi uppfattar nagot

* uppfattningsnivén - det som beskrivs hamnar i olika kategorier som é&r unika 1 sitt

innehall.

En annan ansats som ocksa riktar in sig pd hur médnniskor erfar sin omvérld och som &r vanlig
1 denna typ av studie dr fenomenologin. Fenomenologen vill beskriva erfarenhetens rikedom
och f4 fram helheter i en persons sitt att erfara i den aktuella frigan, medan fenomenografen
vill hitta variationer i erfarenheter hos andra (Marton & Booth, 2011). Larsson (1986)
beskriver fenomenografin som uppfattningar och variationer mellan hur nagot dr och hur
ndgot uppfattas vara, medan i fenomenologin &r det betydelsen som objektet har for individen,
och inte objektet i sig som &r viktigt (Szklarski, 2015). Eftersom kursplanerna dr ett objekt
som bor tolkas sd lika som mdjligt styrker det vért val av en fenomenografisk ansats istéllet
for en fenomenologisk. Utgdngspunkten &r att ldrare bor tolka kursplanerna pa ett samsynt stt
och nédr si inte sker uppticka variationer utifrdn det studerade objektet, det vill sdga
kursplanerna. Fenomenografin utgar frdn det centrala innehdllet i ndgons uppfattning
(Kroksmark, 2007), och var studie utgar frin innehdllet i grundsérskolans kursplaner, och
ansatsen dr relaterad till hur larare uppfattar saker och ting i en viss situation utifrdn de
nyckelord vi som forfattare lyfter fram fran liroplanen som de mest forekommande.

Fenomenografin dr utvecklad for att analysera data som till stdrsta man dr insamlad fran
halvstrukturerade intervjuer (Dahlgren & Johansson, 2015). Frdgorna utgar frdn andra
ordningens perspektiv dér frdgorna handlar om hur ndgon upplever négot, vad det innebdr tor
ndgon, till skillnad mot forsta ordningens perspektiv dar fragorna handlar om fakta och vad
som kan observeras utifrdn (Larsson, 1986). Vid véra intervjuer kommer ldrarna berdtta hur
de uppfattar olika nyckelord i grundsérskolans kursplaner och vad dessa ord innebér for dem
nir de ska bedoma eleverna. Det kommer resultera i en uppséttning av uppfattningar som
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kommer bli kvalitativt skilda och det kallas for wtfallsrum, men Dahlgren och Johansson
(2015) menar att vi aldrig kan vara sikra pa att alla uppfattningar upptécks.

6.3 Kvalitativ forskningsintervju

Var kvalitativa studie bestar av intervjuer och enligt Bryman (2012) &r syftet i kvalitativa
intervjuer att komma &t informantens egna uppfattningar och synsétt. Informanterna i vér
studie &r utbildade undervisande ldrare i grundsdrskolan i Stockholms ldn som ger sina
uppfattningar kring vad kursplanerna innebér for dem.

I en forskningsintervju, till skillnad fran till exempel en medieintervju, behdvs kunna
motivera relevansen av frdgorna, forklara hur intervjun skett och visa hur dina tolkningar ar
héllbara och giltiga (Stukat, 2011). Fenomenografiska intervjuer &r halvstrukturerade och
héller sig till olika teman (Dahlgren & Johansson, 2015). Vid halvstrukturerade intervjuer
beskriver Bryman (2012) att du kan vara flexibel i vilken ordning temana diskuteras med
lararen och vilka teman ni fordjupar er i. Fragor som inte ingar i intervjuguiden kan ocksé
stéllas.

Till vara halvstrukturerade intervjuer skapade vi en intervjuguide med forutbestimda teman.
Utifrdn de mest forekommande nyckelorden i kursplanernas syfte och léngsiktiga mal,
formagorna, och kunskapskrav dr var intervjuguide indelad i tre olika teman: férmdgor,
kunskapskrav for dmnesomrdden och kunskapskrav for dmnen. Utover dessa tre huvudteman
borjar vi med att stilla bakgrundsfrdgor och har aven med foljdfrdgor for att kunna fa ut sa
utforliga uppfattningar hos ldraren som mojligt. Intervjuguiden redovisas i bilaga 5. Larsson
(1986) beskriver hur fenomenografiska intervjuer behdver spelas in for att kunna skriva ut
dem 1 sin helhet och detta for att analysarbetet ska kunna goras péd ett grundligt och
tillforlitligt sdtt. Nar intervjuerna ldses igenom 1 sin helhet kan otydligheter justeras vid detta
tillfalle.

6.4 Urval

For att hitta utbildade ldrare som undervisar inom grundsérskolan till vara intervjuer anvénde
vi oss av ett bekvamlighetsurval, vilket betyder att vi vdljer de ldrare som tackar ja till att bli
intervjuade (Stukat, 2011). I ett strategiskt urval, inom en kvantitativ undersdkning, viljer
man ut intressanta variabler enligt Stukat (2011), och véra tva variabler i det strategiska
urvalet &r ldrare i grundsdrskolan med erfarenhet att undervisa efter flera kursplaner och lirare
utan den erfarenheten, alltsd larare som endast undervisar utifran en kursplan. Bryman (2012)
anvéinder termen kvoturval istéllet for strategiskt urval och betonar att det dr forskaren som
star for det slutgiltiga beslutet om vilka som ska vara med i intervjuerna. Nackdelen med
kvoturval dr att det aldrig kan bli representativt. Vi striavar efter en jimn fordelning inom véra
tvd variabler.

Genom virt bekvimlighetsurval kunde vi anvinda oss av SPSM’s nitverk for skolledare och
personal som arbetar 1 grundsédrskolan i1 Stockholms l&n, dir vara skolor ocksd é&r
representerade. Fordelen med bekviamlighetsurvalet blev da att det inte krdvde si stora
forberedelser att hitta skolor att skicka vart missivbrev till (Bryman, 2012). Nackdelen med

* SPSM, Specialpedagogiska skolmyndigheten och har som uppgift att barn, unga och vuxna oavsett
funktionsformaga ska fa forutsattningar att nd malen for sin utbildning. SPSM ger specialpedagogiskt stod,
undervisning i specialskolor, tillgdngliga ldromedel och statsbidrag. Stodet som ges kan handla om individens
larande, pedagogers arbete eller verksamhet och organisation. Den kompetens som erbjuds kompletterar
kommunernas och skolornas egna resurser (Www.spsm.se).
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vért urval dr att det inte kommer att vara representativt eller generaliserbart eftersom det inte
ar frdga om nagon stor undersokningsgrupp och wurvalet sker strategiskt genom
bekvamlighetsurvalet (Stukat, 2011). Var forhoppning var dnda att hitta en urvalsgrupp som
representerar olika skolor och kommuner i Stockholms 14n utifrdn vara tva variabler.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att det i kvalitativa intervjuer bor intervjuas s& manga
personer som anses behdvas for att fa svar pa fragestéllningarna. Har blir begransningen i var
studie tidsaspekten, d& denna uppsats ska skrivas under en termin. Om vi intervjuar for fa
personer blir det dock svart att prova hypoteser och skillnader mellan grupper och om vi
intervjuar for stort antal personer blir det svart att gora djupare tolkningar av intervjuerna.
Vidare papekar Kvale och Brinkmann (2009) vikten av att hellre intervjua nagot firre
personer och ldgga storre vikt pd forberedelse av intervjuerna samt analysen av dem. Var
forhoppning var att hitta mellan 6-10 ldrare till var studie. I slutindan genomfordes sju
intervjuer.

Det &r oftast inga problem att & de intresserade ldrarna att stélla upp in en intervju. Men dr
det bara dessa lirare vi vill intervjua? Aven fast vi hittar lirare som stimmer dverens med
véra bdda variabler i det strategiska urvalet dr det svart att veta om bortfallet, det vill séga de
som inte svarar pa vart missivbrev, eller svarar men tackar nej, pdverkar vara resultat. Det
kommer enligt Stukat (2011) da begrinsa studiens reliabilitet.

6.5 Genomforande

Da kontakterna via SPSM inte gav tillrdckligt ménga ldrare att intervjua var vi dven tvungna
att soka efter grundsérskolor pa ndtet. Detta innebar att kontakter via tva led gjordes. Infor
sjdlva motet med respektive ldrare utfordes en pilotintervju for att pa sa sitt se att de frdgor vi
stéllde var relevanta eller om det var ndgot vi behdvde dndra i intervjuguiden, detta gav oss
dven mojlighet att se hur lang tid en intervju skulle ta. Efter denna intervju &ndrades
intervjuguiden till viss del. Dels layouten, for att den skulle bli mer &verskadlig och dels
korrigerade vi temat som handlade om formégorna, dér det blivit en felaktighet jamfort med
tabellen kring formégor (bilaga 1). Vi borjade med att skicka ut ett missivbrev (bilaga 6) till
berdrda ldrare, dér de fick mojlighet att ta del av studiens syfte. Totalt lyckades vi hitta sju
larare som var intresserade av att medverka i vér studie. Tva av ldrarna arbetar inom samma
kommun, men resterande kommer fran olika kommuner inom Stockholms lan. Alla kontakter,
infor intervjuerna, dgde rum via mail dér larare pa respektive skola fick bestimma plats for
intervju och vid vilken tidpunkt métet skulle ske. Fyra av intervjuerna féorekom pé respektive
larares arbetsplats. Tre av intervjuerna fick goras via telefon da det inte gavs mdjlighet till att
traffas pa grund av avstdnd och tidsbrist. Under intervjuerna fick ldrarna information om att
de inte fick sitta med kursplanerna framfor sig, utan att de skulle tala fritt. Detta for att vi
skulle fa fram deras egna tolkningar och inte vad som star i boken. Samtliga intervjuer
spelades in pd mobiltelefon, d& detta &r nodvindigt for att samtliga intervjuer ska kunna
skrivas ut i sin helhet s att tillforlitligheten i analysarbetet far en hog reliabilitet eller validitet
(Fejes & Thornberg, 2015). Intervjuerna tog cirka 30-40 minuter vilket vi ansag vara relevant
for de fragor vi tog upp, men dven for att inte sjélva transkriberingen av intervjuerna skulle ta
allt for lang tid. En av de andra fordelarna med att spela in intervjuerna var att vid sjilva
transkriberingen kunna lyssna ordagrant till vad ldraren hade att sdga och att vi kunde skriva
ut den ordagrant for tillgénglighet i skriftsprak vid sjdlva analysarbetet.
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6.5.1 Beskrivning av lararna i studien

Vi har intervjuat sju ldrare, representerade fran sex olika kommuner. Fem av ldrarna arbetar
pa skolor som ingar i SPSMs nitverk i Stockholms 1én och tvé av ldrarna har svarat pd vart
missivbrev som skickades till olika rektorer genom att leta efter grundsérskolor pa nétet. Vi
sOkte efter utbildade ldrare och sex av de sju ldrarna uppfyller detta krav. Den sista ldraren har
inte slutfort grundskolldrarutbildningen.

I figuren presenterar vi vilket huvudansvar de har, ldrarnas utbildningsniva, erfarenhet av att
arbeta i grundsérskolan samt hur ménga kursplaner ldrarna undervisar i.

Larare Huvudansvar | Utbildning Antal ér i Undervisar
for elever som grundsirskolan | i en eller
laser efter: flera
kursplaner

L1 Amnen 15p kvar till 3 ar inom 2
grundskollérare. grundsérskolan
Enstaka kurser i

specialpedagogik

L2 Amnen Forskolldrare och 5 ar inom 1
specialldrare med grundsérskolan.
inriktning
utvecklingsstorning
pa avancerad nivé

L3 Amnen och Forskollarare, 16 ar inom 2
dmnesomraden | specialpedagog grundsérskolan
Beteendeanalytiker

L4 Amnen och Mellanstadieldrare, 8 ar inom 2
dgmnesomraden | 1-9 sv, ma grundsérskolan
grundskolan. Fil
kand. 1
specialpedagogik och
magister i
specialpedagogik
100p

L5 Amnesomraden | Idrottsldrare 1-9 och | 3 ar inom 3
kurser i grundsérskolan
specialpedagogik

L6 Amnesomraden | Fritidspedagog med | 4 r inom 1
specialpedagogisk grundsdrskolan
kompetens

L7 Amnen Léararexamen 1-6. 4 &r inom 1
SO-NO 7-9 1 grundsérskolan.
grundsérskolan.
Specialpedagogik
90p.

Pagiende
specialldrarutbildning
med inriktning
utvecklingsstorning.
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Figur 4. Lararnas kompetens och erfarenhet.

6.6 Analysmetod

For att analysera véra intervjuer anvinde vi en modell som Dahlgren och Johansson (2015)
beskriver kring en fenomenografisk analys. Analysen innehdller sju steg, men som under
analysarbetet kan vara svéra att sdrskilja. Analysen sker snarare i ett samspel mellan de olika
stegen. Har foljer en beskrivning av analysarbetet kring vdr insamlade empiri:

1. T steg ett bekantade vi oss med materialet genom att ldsa de transkriberade
intervjuerna frdn borjan till slut, upprepade ginger. Som vi beskrev i kapitel 6.3
fortydligade vi dven vissa svar, genom att lyssna pa dem igen.

2. I steg tvd borjar analysen genom att vi skilde ut betydelsefulla uttalanden utifran
intervjuguidens teman. Vi anvinde oss av intervjuguidens teman samt vara
fragestéllningar och genom att anvidnda fargkoder ringade vi in olika teman av
betydelse. Vi kom sd sméningom fram till sex olika teman.

3. Steg tre kallas jimforelse och hir forsokte vi hitta likheter och skillnader 1 materialet
vi skiljt ut i steg tvd. Vi anvdnde nu nya fargkoder for att kategorisera likheter och
skillnader.

4. 1 steg fyra ska skillnaderna och likheterna grupperas. Detta gjorde vi genom att klippa
isdr de fargkodade kategorierna fran steg tre och sortera dem 1 hogar utifran
intervjuguiden.

5. I steg fem ska kategorierna artikuleras, vilket innebdr att vi ska lyfta fram likheterna
fran steg fyra. Hér behdvde vi vara observanta pa grinserna mellan olika uppfattningar
for att komma fram till hur manga olika kategorier som behovs. Det dr vanligt att det i
borjan dr fler kategorier én vad som visar sig behdvas. Hér dr det dven viktigt att vi
upprepar steg fyra och fem flera ginger for att komma fram till de slutliga
kategorierna. Vid forsta tillféllet hittade vi dver 20 olika kategorier och vi gjorde om
steg fyra och fem vid tre olika tillfallen.

6. Steg sex handlar om att namnge kategorierna for att tala om vad det handlar om. Nér
kategorin fér ett namn lyfter vi ockséd fram det mest signifikanta i materialet. I arbetet
med steg fyra och fem borjade dven olika namn pa kategorierna visa sig. Nar vil de
flesta kategorierna var klara var det léttare att hitta signifikanta delar i materialet.

7. Isista steget for analysen, steg sju, jAmfor vi vara kategorier for att pd sé sétt se om det
tillhor fler dn en kategori, vilket det inte far gora. Varje kategori ska std for ndgot eget
och dirfor dr detta steg viktigt eftersom det brukar resultera i att kategorierna blir annu
farre. I detta steg minskade véra kategorier till 17 stycken da nagra av dem lag for nira
varandra.

6.7 Studiens tillforlitlighet

Tillforlitlighet, eller reliabilitet, i en studie ar enligt Thurén (1995) att métningarna ar korrekt
gjorda och att samma metod ska kunna anvindas vid flera tillfdllen pd samma material. Som
ndmnts under urval och bortfall minskar reliabiliteten i denna studie ndr vi inte vet hur
bortfallet paverkar studien. Dock Okar reliabiliteten eftersom alla ldrare har blivit intervjuade
av samma person som da utgatt frain samma frageformuleringar (Kvale & Brinkman, 2009).
Var studie kommer inte vara generaliserbar eftersom urvalet endast bestér av sju ldrare som
inte kan representera grundsdrskolans verksamhet generellt.

Validitet visar att du har undersokt det man ville underséka och ingenting annat (Thurén,

1995). Validiteten ir giltigheten och vi behover stilla oss fragan om véra intervjuer méter det
vi avsett médta i1 vart syfte (Kvale & Brinkmann, 2009). I vara halvstrukturerade intervjuer
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gillde det att vara lyhord och hitta ett aktivt samspel med informanten (Szklarski, 2015).
Eftersom vi enligt den fenomenografiska intervjun transkriberade hela intervjuerna gick vi
inte miste om nagon information. Var fenomenografiska analys kan hoja validiteten eftersom
vi var tvéd personer som bedomde materialet (Dahlgren & Johansson, 2015). Validiteten skulle
dock okat ytterligare om vi hade latit ytterligare personer titta pa empirin.

6.8 Etiska Oovervaganden

De etiska aspekterna dr viktiga att ha kunskap om och forhalla sig till i en studie.
Forskningsetik innebér att reflektera dver vad som éar ritt eller fel i forskningssammanhang
(Vetenskapsradet, 2011). Faktorer som dr viktiga ndr man genomfor en studie ar enligt
Vetenskapsradet (2011) att fyra principer bor foljas som forskare. For att uppfylla den forsta
principen som handlar om informationskravet blev ldrarna informerade om studiens syfte vid
forfragan om deltagande, detta beskrevs dven tydligt i det missivbrev som skickades ut, samt
vid sjdlva intervjun. For att uppfylla den andra principen som handlar samtyckeskravet
informerades lararna att deltagande &r frivilligt. De tillfragade har bestdmt sjélva att de ville
medverka och att de vid sjdlva intervjutillfillet blev upplysta om att de kunde avbryta sin
medverkan nir de ville. For att uppfylla den tredje principen, konfidentialitetskravet som
skyddar individers identitet dr det av stor vikt att enskilda personer, skolan och kommunen
garanterades konfidentialitet. Intervjuskrifterna och det inspelade materialet har forvarats pa
ett sdkert sitt och dessa kommer att raderas efter att studien ar avslutad. I den fjarde principen
som handlar om nyttjandekravet har ldrarna infor intervjutillfillet ftt information om att det
datamaterial som anvénts till denna studie enbart anvinds till vad det &r avsett till.
Information om att de deltagande har mojlighet att fa ta del av studien nédr den dr klar har
ocksa getts.

7 Resultat

Empirin i denna studie har som tidigare ndmnts samlats in frdn sju intervjuer och i detta
avsnitt presenteras resultatet. Resultatet presenteras under sex teman, utifrdn véra
fragestéllningar och var intervjuguide, vilka &r: Yttre ramar for arbetet med Lgr 11,
formagorna, kunskapskrav i1 @mnesomriden, kunskapskrav i1 &mnen, grinsen mellan
kunskapskraven? och moéjligheter att ldsa efter flera kursplaner.

Utifrdn analysmodellen som beskrivits i kapitel 6.6 har resultatet sammanstillts i olika
kategorier under de sex olika temana. I varje tema finns en viss samsyn hos lararna kring
inneborden av att tolka kursplanerna men dven variationer av uppfattningar har framkommit
under analysarbetet. Det dr dessa variationer av uppfattningar som enligt fenomenografin
bildar utfallsrummet. De olika kategorierna presenteras som bokstavskategorier under de sex
olika temana. Eftersom vér studie har en fenomenografisk inriktning anvénds citat fran
lararna i resultatet, for att i tydligaste man beskriva ldrarens uppfattning i de kategorier vi
hittat.

7.1 Yttre ramar for arbetet med Lgr 11

Arbetet med att tolka kursplanerna for grundsdrskolan ser olika ut pd ldrarnas respektive
skolor. Skolorna har angripit arbetet med Lgr 11 pa olika sdtt. Genom att samarbeta i nitverk
pa skolan, eller i kommunen, eller att lirarna 1dmnas ensamma i sitt arbete, vilket visas 1 de
tvd kategorierna (A-B) nedan.
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A-Nitverk pa skolorna och i kommunen
Fyra av ldrarna, frén fyra olika kommuner, har nédtverk med andra skolor i kommunen dir
diskussioner och jimforelser har forts kring de olika kursplanerna.

“Vi har diskuterat ordens betydelse jattemycket, vilka vdrderingar vi ldgger in och det kan vara mycket olika.”

Tre av ldrarnas kommuner har dessutom gemensamma beddmningsmatriser i en skolportal,
vilket en av ldrarna papekar har varit ett stort stod som nyanstélld i kommunen.

“Det har varit vildigt bra for mig, man kénner ju att man har ménga fragor, det &r ju inte sdkert att sétta
beddmning, det &r klurigt och svart.”

Pa tvd av ldrarnas skolor sker all undervisning utifran pedagogiska planeringar som skapas
tillsammans med kollegor. I de pedagogiska planeringarna finns bade &mnets och
dmnesomradets formagor, centrala innehall och kunskapskrav med.

B-Lararna limnas ensamma

Tre av ldrarna, fran tva olika kommuner, har fétt ldsa in sig pa kursplanerna pa egen hand.
“Jag skdms att sdga det... Mycket hér pa skolan har varit mycket upp till varje enskild larare.”

Lérarna fran samma kommun beskriver bada tva att det dr upp till dem sjdlva om samarbete
sker mellan kollegor nér det géller att till exempel tolka kunskapskraven.

“I bland kan man kénna sig lite ensam nir man vet att man har jatteménga duktiga kollegor som skulle kunna ge
tips eller bidra, sa det tycker jag inte vi gor tillrdckligt.”

Den tredje av lararna arbetar med sitt bedomningsarbete helt sjédlv och kédnner sig mycket
ensam. Som ndmnts inledningsvis ska larare samtala med varandra for att pa sa sétt forsoka
forsta och tolka vad kunskapskraven innebér, (Skolverket, 2011b) vilket inte sker hos tre av
de sju ldrarna i undersdkningen. Lirarna papekar att de kénner sig ensamma nér de ska tolka
betydelsen av kunskapskravens nyckelord.

7.2 Formagorna

Utifran de mest forekommande formégorna, anvinda, reflektera, undersoka och genomfora
redovisas hir ldrarnas uppfattningar av dess innebord. Tvé kategorier (A-B) framkommer i
lararnas uppfattningar. I den ena kategorin tolkar ldrarna kursplanernas formagor pd ett
samsynt sétt och i1 den andra kategorin uppfattas variationer.

A-Gemensamma uppfattningar av formagorna
Lérarna tolkar anvinda, underséka och genomfora pa ett samsynt sétt.

Anvdinda kopplar ldrarna till att man anvédnder sig av ndgonting, till exempel ett redskap eller
minirdknaren, eller att man anvéinder sig av en kunskap man tilldgnat sig.

Alla ldrare utgar fran att underséka handlar om att gora ndgot praktiskt, vilket visar sig i
foljande citat:

”Jag ténker att de aktivt deltar i att undersdka nér vi till exempel pillar sonder en apparat i tekniken.”
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”Ja, det kan man vél se nér de undersoker och hur de hanterar olika material.”

Lararna tolkar genomfora som en summering pa ett arbete som eleven kédnner igen.

Nér det géller undersoka och genomfora behover det inte vara eleven sjdlv som gor det. Det
kan vara assistenten som utfor medan eleven anvénder “6gon, 6ron och sé vidare men inte gor
sjdlva uppgiften sjdlv”, som en ldrare uttrycker det.

B-Sviarigheter i att forsti en formaga

Formagan reflektera ér svarare for lararna att forklara vad den innebar.

“Den 4r svar, ja den dr svar. Hur vet man egentligen att eleven reflekterar? Om det 4r bara nagot eleven tanker
pa, funderar 6ver, reflekterar 6ver det som sker, eller om man reflekterar genom handling. Nej, det dr svért. Hur
ska man kunna ...? Ja det &r svart.”

Skolverkets (2011b) tolkningar av reflektera dr bland annat att elever ska kunna se:
¢ likheter och skillnader
* Dbeskriva och tolka
* konsekvenser i olika val
* samband mellan orsak och verkan

Endast en av ldrarna beskriver reflektera enligt skolverkets tolkningar och ger exempel pé hur
eleverna reflekterar 6ver ndgot som &r nytt eller gammalt, trakigt eller roligt eller skillnader
och likheter.

En av ldrarna kopplar formégan reflektera till att anvinda nagot.

Lirarna dr dock ense om att reflektera om nagot man pratat om tidigare, eller att man
anvénder sig av tidigare erfarenheter.

7.3 Kunskapskraven i amnesomraden

Utifrén intervjuguiden redovisas hir vad de grundlidggande kunskapskraven och dess mest
forekommande nyckelord delta och identifiera och de fordjupade kunskapskravens mest
forekommande nyckelord kommunicera, anvinda, beskriva, och ge exempel innebdr for
lararna. En av ldrarna i studien, som endast undervisar elever i &mnen i grundsérskolan, har
svarat pa vad kunskapskravet innebdr men inte hur det tolkas i en beddmningssituation. |
analysen framkommer fyra kategorier (A-D) kring hur ldrarna uppfattar dess nyckelord och
vad de innebir for dem.

A-Liknande tolkningar av kunskapskravens nyckelord

Att delta innebir for alla larare att eleven deltar efter sin forutséttningar.

For tva av ldrarna innebér delta att det kan ske i ett annat rum &n sjélva undervisningen eller
till exempel sittande under bordet.

For de 6vriga fem ldrarna innebér delta att eleven dr med fysiskt i aktiviteten.

“Sen deltar dom pa olika sdtt och da giller det da att hitta den uttrycksformen sa att man forstar att eleven
deltar.”

“... att delta ar ndr man gor ndgot med stdd av en annan ...”
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En ldrare betonar att det dr ldrarens ansvar att skapa situationer dér eleven kan delta efter sina
forutséttningar, vilket stéller krav pa oss pedagoger. Sammanfattningsvis kan alla delta efter
sina forutséttningar, och man kan delta pd olika sitt.

Nér ldrarna i1 studien tolkar kunskapskravet beskriva framkommer att det kan ske i olika
uttrycksformer till exempel genom verbalt tal, bilder och tecken som stod. Det krévs att
eleven ar aktiv, det dr en aktiv handling. Exempel som ldrarna ger &r att kunna beskriva min
troja dr rod, vad jag gjorde under min helg eller jag tycker om fjérilar.

Vad giller kunskapskravet anvinda finns en stor samsyn i1 vad det innebdr. Det handlar om
forvarvad kunskap som man visar genom att anvénda.

“Det dr en kunskap som man blivit undervisad i, menar en ldrare och beskriver det som en funktionell kunskap.
B-Vikten av socialt lirande

Tva av ldrarna framhéller vikten att ha ndgon att kommunicera med, dven annan person in
lararen, till exempel kompisar.

“Genom att man har kunnat ha en dialog som &r antingen med en eller flera personer, att man kan fora ett samtal,
det &r en kommunikation i dom férdjupade tycker jag. Att inte bara svara pa enstaka fragor utan man ocksa kan
ha ett givande samtal. Inte bara svara ja eller nej.”

“Ja, eleven maste ha elever som den kan kommunicera med, eller s& kan den inte kommunicera med kompisar
utan bara med oss vuxna. Da maste vi ta tillfallet i akt att bjuda in till det.”

C-Osiikerhet kring kunskapskravets betydelse

Tva av ldrarna talar om svarigheten 1 att veta om eleven identifierar och ger exempel pé att
eleven kan filmas for att i efterhand kunna upptiacka om eleven identifierar.

“Jag tror man maste ha fingertoppskénsla och kanske anvénda hjéalpmedel.”

“Det svéra &r att veta om de identifierar, man far vara mycket lyhord, och observant, stilla lite fragor sa far man
forsoka ldsa av eleven om de inte har ett verbalt sprak.”

Nir det géller kunskapskravet ge exempel kan tre av ldrarna i studien inte forklara ndrmare
vad det innebér nér en elev ger exempel.
En av ldrarna menar att eleven ska kunna ge ett konkret exempel pa en kroppsdel till exempel.
En annan beskriver att utifrdn en reflektion om exempelvis kossor ska eleven kunna ge
exempel pa flera situationer dér det finns kossor, i en bok eller i en hage.
Enligt Lgr 11 (Skolverket, 2011a) ska eleven kunna ge exempel pa foljande:

* pé barnets réttigheter enligt barnkonventionen.

* pénagra vixter och djur och dess egenskaper.

* pé vattnets olika former och vattnets betydelse for liv pd jorden.

* pé hur risker i ndrmiljon kan undvikas.

* péa hur redskap och teknisk utrustning kan anvédndas pa ett sékert och d&ndamaélsenligt

stt.

Men det dr inte ndgot som kommer fram hos ldrarna i studien.

D-Olika tolkningar beroende pé elevens forutsittningar
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I kunskapskravet identifiera finns variationer vad det innebér for ldrarna i vér intervjustudie.
Beroende pa vilken elevgrupp ldrarna undervisar i kan identifiera vara allt fran en blink till att
kunna anvénda ord for att tolka.

En konkret tolkning som att kunna peka pa ritt bild, menar tva ldrare att identifiera innebér.
En av ldrarna menar att eleven ska forsta och se for att kunna identifiera medan en annan av
lararna menar att eleverna ska visa att de har forstatt och vad négot betyder.

Lirarna i studien uttrycker en storre variation kring sina uppfattningar i1 kunskapskravet
identifiera och uttrycket efter elevens fOrutsdttningar blir mer tydligt dn 1 till exempel
kunskapskravet delta.

Léararna i studien menar att det finns flera sétt att kommunicera pa, till exempel tal, tecken
som stod, bilder, bildstdd, ljud. Alla olika sétt att kommunicera behdver finnas med i
bedomningen av kunskapskravet att kommunicera, menar ldrarna.

“Kommunicerar handlar inte bara om tal, det &r jétteviktigt att sdga, kroppssprak &r ocksé att kommunicera, sen
géller det att veta vad det dr for elev genom att man har kunskap om eleven, hur kommunicerar den eleven.”

Lararens roll dr viktig eftersom det géller att hitta elevens kommunikationssétt utifrdn dennes
forutsattningar.

En av ldrarna kriver mer av eleverna nér det géller kunskapskravet beskriva. Denne lérare
anser att eleven behdver kunna beskriva hur en uppgift ar utford eller ténkt att gora.

Tva av ldrarna uttrycker att pd fordjupad kunskapsniva, till skillnad fran grundldaggande,
kraver de att eleverna ska forsta att det finns olika sétt att anvdanda ndgonting. Uttrycket

“efter elevens fOrutsdttningar” blir aterigen synligt d4 nigra menar att man bara anvinder
ndgonting man lirt sig men niagra menar att eleven ska kunna visa flera anvindningsomraden
kring samma kunskap och kunna anvénda vid ett senare tillfélle.

Sammanfattningsvis nér vi tittar pd kunskapskraven for dmnesomriden utgdr ldrarna alltid
fran elevens forutséttningar. Elevers anvindande av kommunikation dr lika viktig oavsett
kunskapsniva. Ett resultat som framkommer &r att de fordjupade kunskapskraven ér for breda,
elevspannet dr for stort. En av ldrarna uttrycker “det borde funnits en tredje spalt i mitten”,
och menar att det dr for stor skillnad mellan grundldggande och férdjupade kunskapskrav.

Flera av ldrarna talar vid flera tillfillen om elevernas progression och vikten av att inte stanna
upp utan hela tiden utmana eleven i kunskapskraven. Lirarna i studien betonar dven vikten av
sin egen roll. Vad ldraren har for forvantningar pa eleven har stor betydelse, alltsé vad liraren
har for mél, for att kunna forsta hur och nir eleven arbetar efter kunskapskraven.

7.4 Kunskapskraven for amnen

Utifrdn intervjuguiden redovisas hidr vad de mest forekommande nyckelorden i
kunskapskraven p& E-nivd, C-nivd och A-nivd innebdr for ldrarna i undersdkningen.
Nyckelorden pé E-niva ar medverka, bidra, ge ndgot exempel.

P& C-niva ir nyckelorden delvis fungerande och enkla resonemang och pa A-niva ar det vdl
fungerande och vilutvecklade resonemang.

I denna resultatdel har inte alla ldrare svarat pd alla fragor beroende pé att de inte undervisar
elever som arbetar efter dessa kunskapskrav. De har oftast svarat pd vad kunskapskraven
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innebdr for dem, men inte hur det tolkas i en beddmningssituation. I varje kategori
framkommer hur ménga svar som kommit fram.

I analysen har fyra kategorier (A-D) visat sig dédr en kategori tar upp vad ldrarna har for
gemensamma tolkningar och dér tre kategorier visar variationer i vad kunskapskraven
innebar.

A- Gruppens betydelse — vi gor nigot tillsammans

Att medverka innebér for de sex ldrare som svarat att det dr detsamma som att delta men
hélften av lararna tycker dven att eleven ska vara mer aktiv nir den medverkar, till exempel 1
en samling.

“Ja, medverka di &r man ju aktiv sa att sdga och det dr vél egentligen ingen skillnad mot de fordjupade
kunskapskraven. Det &r ju lite det hdr som &r dilemmat alltsa, vad ar de fordjupade kunskapskraven och hur
breda dr dom?”

De tolkningar som flera ldrare &ndd ndmner nir det giller kunskapskravet bidra ir att eleven
sjalv ska kunna svara pd en friga, sdga ndgonting eget och inte anvidnda indvade fraser som
upprepas for att kunna bidra.

Tva ldrare understryker hur viktigt det dr att man som elev bidrar i gruppen, och att gruppen
paverkas av olika bidrag frén eleverna.

“Det dr viktigt att eleverna ldr av varandra, jag har upptéckt att det 4r mycket béttre att de lar av varandra 4n att
vi lar dom. D4 bidrar dom till sina kamraters kunskapsutveckling.”

B-Sviarbedomda kunskapskrav

I kunskapskravet bidra, som fem larare tolkar, framkommer fler variationer.
I bilaga 4 framkommer i vilka dmnen bidra forekommer och pa vilket sitt eleven ska kunna
bidra. I manga dmnen handlar det om att eleven ska kunna bidra till resonemang till exempel
i svenska for arskurs 9 (Skolverket, 2011a):

* eleven kan bidra till resonemang om budskap och handling i olika typer av berittade

texter och filmer fran olika tider och kulturer.

Ett exempel frdn matematik for arskurs 9:

* cleven bidrar till att beskriva information i tabeller och diagram.
Till sist ett exempel fran slojd for arskurs 9:

* eleven bidrar till dokumentation av arbetet.
Det dr endast en av ldrarna i undersékningen som beskriver kunskapskravet bidra enligt ovan.
En ldrare &r otydlig och har svart att skilja pa bidra och ge exempel.

Att ge exempel forekommer i fyra &mnen i kunskapskraven, se bilaga 4. Det dr fem ldrare som
svarar pa vad ge exempel innebidr for dem och svaren har flera variationer. Det kan innebdra
att eleven ska kunna beritta ndgot som har hént under ett arbetsmoment och ge exempel fran
en tidigare lektion. FOr en annan ldrare i studien innebdr det att kunna ge exempel pd en
kroppsdel, vilket dven framkommer i kunskapskraven i NO for arskurs 9 (Skolverket, 2011a):
eleven ska kunna ge ndgot exempel pa ménniskans organs funktion och samband. Ytterligare
en ldrare har svirt att se nér eleverna ger exempel och menar att man som lérare behover vara
lyhord och ldsa mellan raderna for att forstd elevernas forsok att ge egna exempel.

”...om man ska kunna ge ett exempel maste man méanga ganger ha ett stod i det, for att stdrka den formagan, det
kan vara ett bildstod for att ge eleven forutsattningar.”
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”Jag maste ju vara lyhord och se om dom forsoker fa fram nanting. Dom kanske pratar om en sak och da far jag
forsoka lédsa lite mellan raderna for dom kanske forsoker ge ett exempel.”

C-Firre elever i de hogre kunskapskraven

Nir det géller C- och A-niva blir svaren farre fran lararna. Det dr fa l4rare som har elever som
uppnér dessa kunskapskrav. P4 C-niva dédr kunskapskraven &r delvis fungerande och enkla
resonemang svarar fem ldrare, och deras tolkningar av kunskapskraven har stora likheter.
Eleven ska pd C-nivé, enligt lararna som svarat, ha tagit till sig kunskaper och kunna visa det
genom att anvédnda den, stélla fler fragor, klara sig sjélv till storsta delen vid arbetsuppgifter
och kunna dra nigra egna slutsatser. For att kunna veta att en elev faktiskt kan hdmta
information pa ett delvis fungerande sitt eller fora enkla resonemang ger tva av ldrarna i
undersdkningen dessa exempel:

... faktiskt kunna stilla nagra fragor sjilv eller kanske forklara fér nagon annan kompis.”

113

.. ndr man ser att de tagit till sig kunskapen och att de borjar bearbeta den och kanske borjar anvinda
kunskapen. D4 kénner jag att de har uppnatt C-niva.”

Niér lararna 1 undersokningen tolkar A-niva ddr kunskapskraven ér att eleven till exempel ska
kunna beskriva pa ett vdil fungerande sétt eller fora ett vdilutvecklat resonemang ér de ocksd
samsynta 1 sina tolkningar. Eleven ska vara mycket sjdlvgdende, hitta svaren och kunna
berdtta det for andra. Eleven ska dven kunna dra egna slutsatser och inte behdva sa mycket
vuxenstdd. I resonemang ska eleven vara mycket aktiv och kunna dra egna slutsatser utifran
resonemanget. Tva ldrare menar att om man har en elev pd A-nivd maste man titta pa
grundskolans mél.

“Dé ska du ju faktiskt kunna fora en véldig bra dialog och kunna forklara ordentligt hur du kommit fram till det
hér, hur hittar du svaret och kunna beritta for andra.”

Det dr fyra ldrare som har elever pa dessa kunskapsnivaer men det dr vildigt i elever det ror
sig om, vilket visar sig i att resultatet inte blir s omfattande.

D-Lararens roll har betydelse

Lirarna anser att det dr ldrarens roll att aktivt jobba for att eleven ska medverka, det sker inte
av sig sjilv. Detta dr en skillnad jamfort med de fordjupade kunskapskraven for
dgmnesomraden och kunskapskravet delta dér lirarna inte talar om sin egen roll och dess
betydelse pad samma sitt.

”Det dr ju faktiskt mitt ansvar att se till att de medverkar, jag kan ju inte ta for givet att de gor det av sig sjélva.”

7.5 Gransen mellan kunskapskraven?

Fyra av de sju ldrarna i studien undervisar efter flera kursplaner, se figur 4, och har alltsd
erfarenhet av elever som ldser pd fordjupad niva inom d&mnesomraden och pd E-nivd inom
dmnen. | resultaten framkommer att grinsen mellan dessa kunskapskrav kan vara svar att
urskilja, men dven grinsen mellan grundldggande och fordjupade kunskapskrav i
dgmnesomraden. I detta grinsland visar sig tre kategorier (A-C) av uppfattningar.

A-Svirt att se olikheter mellan kunskapskraven i imnesomriden och i imnen
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Lirarna i undersokningen upplever att det kan vara svart att se olikheter mellan de ovan
ndmnda kunskapskraven. Det giller framforallt de elever som ldser efter &mnesomraden i
inriktning traningsskolan och som befinner sig i de fordjupade kunskapskraven, dd ldrarna
ibland upplever att de dr hogre stéllda dn kunskapskraven pa E-nivd i amnen.

“Elever som ligger pa fordjupade har jag ibland tittat pa kunskapskraven i dmnen for att jag ska fa inspiration,
hur ska jag ténka, hur ska jag planera, jag vet inte vad skillnaden &r riktigt.”

De ldrare som enbart undervisar elever som ldser efter dmnesomraden i inriktning
traningsskolan upplever att det dven dr svérigheter att se grinsen mellan grundldggande- och
fordjupade kunskapskrav.

”Ja, jag tycker det hdr ar knivigt, var gar gransen mellan grundlaggande och fordjupade.”
B-Hoga krav stills pa eleverna

Tva av ldrarna anser till och med att de fordjupade kunskapskraven ibland stéller hogre krav
pa eleven én kraven pé E-niva.

“Ah, jag skulle ha dem framfor mig, s4 att jag inte tappar det... Jo men visst dr det mycket stora likheter och som
vi sa tidigare s& kan man ibland tycka att fordjupade kunskaper kan vara &nnu mer krdvande 4n... ja vissa
dmnen.”

En annan ldrare anser att kunskapskraven pa fordjupad nivd ar for breda och att det borde
finnas en tredje spalt mellan grundldggande och fordjupade kunskapskrav.

C-Elevernas olika forutsiattningar

Aven fast resultatet visar att det dr svart att se olikheter i kunskapskraven mellan de bada
kursplanerna, tycker dock en av ldrarna att eleverna skiljer sig dt, beroende pa vilken kursplan
de foljer.

”Jag tycker att det syns pa eleven om den tillhor traning eller grundsér.”

Liraren menar att denne kan se om eleven lédser efter iamnesomraden eller &mnen, genom till
exempel elevens sprékliga formaga eller diagnos.

7.6 Majligheter att lasa efter flera kursplaner.

Vilka mojligheter ges till elever att 1dsa efter flera kursplaner? dr en av fragestéllningarna i
denna undersokning. Skolverket (2011b) skriver

I kursplanerna for inriktningen traningsskola beskriver nivan for grundldggande kunskaper
den nivad samtliga elever ska nd utifrdn sina individuella forutsittningar. Om eleven har
forutséttningar att lira sig mer kan eleven beddmas efter kunskapskraven for fordjupade
kunskaper, men &ven hidr utifrdn elevens forutsittningar. I de fall dér eleven latt nér
kunskapskravet for férdjupade kunskaper i ndgot dmnesomrdde kan skolan 6vervdga om
eleven istéllet ska ldsa efter kursplanen for motsvarande dmne. Det &r rektor som i s fall
beslutar om detta.

Detta giller naturligtvis dven elever som ldser efter &mnen i grundsérskolan men som kan lésa
efter enstaka &mnen i grundskolan. I den insamlade empirin framkommer att fem av de sju
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lararna har elever som lédser efter flera kursplaner. En ldrare har bara elever som lédser efter
dgmnesomraden och en ldrare har bara elever som ldser efter &mnen. Det dr alltsd drygt 70 %
av ldrarna som undervisar elever som foljer flera kursplaner i denna undersokning. Tva
kategorier (A-B) kommer fram utifrdn fragestéillningen, vilka mojligheter som ges till
eleverna och att eleverna bor utmanas.

A-Elevernas mojligheter

Av de fem ldrarna som har elever som ldser efter flera kursplaner kan det till exempel se ut sa
hér:
* clev som lédser efter imnen men ldser ett amnesomrade.
* clev som ldser efter &mnesomraden i inriktning trdningsskolan men som ldser &mnet
engelska.
* clev som ldser efter &mnen i1 grundsédrskolan men som ldser moderna sprék enligt
grundskolan.

“Man kan ju inte begrénsa sig, oavsett s méste man utga fran varje elevs potential...Det &r ju bara att g& vidare”

“Om jag har en elev nu som lédser efter motorik men har mdjlighet att utvecklas efter &mne, det handlar om att
sdtta eleverna i ritt grupp sa att eleven har mojligheter att utvecklas”

B-Lararen utmanar eleverna

Fyra av ldrarna i undersdkningen dr tydliga med att de inte begrinsar utvecklingen hos en elev
utan att ga vidare till ndsta kursplan. Det géller bade elever som ldser efter imnesomraden i
inriktning trdningsskolan och elever som lédser efter &mnen i grundsirskolan.

“Eleverna méste utmanas hela tiden, ingen vet ju hur hogt de kan ga, dé kan vi ju inte sluta.”

“Man kan ju inte begrénsa sig till de fem &mnesomradena.”

Dessa fyra ldrare dr dven eniga att man behover utgad frdn eleven och arbeta mycket med
kommunikation, sjélvstandighet och eget tinkande. Eleverna bor dven fa mojlighet att 16sa
uppgifter tillsammans. En av ldrarna tycker inte det vore professionellt att bara hélla sig till en
kursplan, utan alltid ha samtliga kunskapskrav framfor sig nér man gor pedagogisk planering.
Tva av ldrarna i undersokningen ndmner att konflikter kan uppstd mellan exempelvis lérare
och elevassistenter kring frdgan hur eleven kan utmanas, “...det hir vill jag prova, fast
assistenterna har sagt att det aldrig gar...”, uttrycker en larare det. De tvé ldrarna upplever att
elevassistenterna inte utmanar eleven i vissa uppgifter som ldraren onskar utan istéllet tinker
mer pa elevens omsorgsbehov.

8 Diskussion

I detta kapitel diskuteras och analyseras de resultat som framkommit i studien, bade fran
empirin och litteraturen, utifran studiens fragestéllningar. De kommer behandlas under samma
sex huvudrubriker som i resultatet. Kapitlet inleds med en diskussion kring studiens metodval
samt hur metoden har varit ett stod for oss. Kapitlet avslutas med avslutande reflektioner samt
forslag pé framtida forskning.
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8.1 Metoddiskussion

Syftet for denna studie var att ta reda pd grundsirskoleldrares uppfattningar av de mest
forekommande formagorna och nyckelorden i kunskapskraven, samt om elever utmanas i
flera kunskapskrav eller kursplaner. Den fenomenografiska metodansatsen gav oss mdjlighet
att ta reda pd sju grundsérskoleldrares uppfattningar och soka efter variationer i dessa.
Eftersom fenomenografin lyfter fram olika uppfattningar hos ldrarna i studien ger ansatsen
inte ansprk pa att resultatet ska generaliseras eller sigas gélla alla ldrare. Om fler lérare
skulle varit med i studien hade utfallsrummet eventuellt blivit tydligare.

Utgangspunkten for oss var kursplanernas innehéll och efter att vi undersokt dess innehéll pé
ett djupare plan och sorterat in och lyft fram de mest forekommande begreppen formades
intervjuguiden, i form av en tankekarta, infor de kvalitativa intervjuerna. Den askédliga
intervjuguiden har varit till stort stdd under intervjuerna och dven nér vi sjilva diskuterat och
analyserat kursplanernas innehall.

Samtliga intervjuer genomfordes av samma person, vilket gjorde att strukturen pa intervjuerna
var de samma och intervjutekniken kunde forbattras fran géng till géng. Sju intervjuer
genomfordes, men det bekvimlighetsurval vi skulle anvdnda oss av for att hitta informanter
visade sig vara svérare dn forvéntat. VAr strdvan att 1 det strategiska urvalet finna ldrare utan
och med erfarenhet att undervisa efter flera kursplaner gav ett utfall pa tre ldrare utan
erfarenhet och fyra ldrare med erfarenhet, vilket uppfyllde var stravan. Vad dessa tva variabler
har haft for paverkan pa studiens resultat &r dock svart att se och dérfor stéller vi oss
sjalvkritiska till vart val av dessa tvd variabler. Utifran intervjuguiden har sju grundsarskole-
larare berdttat hur de uppfattar innehdllet i kursplanerna, samt hur de arbetar med
bedomningar utifran kunskapskraven. Lérarna har representerat sju olika skolor i sex olika
kommuner i Stockholm 1én och &r naturligtvis inte representativt, men ger dnda en bild av hur
kursplanernas innehdll bearbetas och hur elevernas utbildning och utveckling péaverkas i
grundsirskolan.

Vid bearbetningen av empirin gav den fenomenografiska analysmodellen i sju steg stod att
bena ut grundsdrskoleldrarnas uppfattningar och forstd likheter och upptdcka variationer.
Enligt fenomenografin dr det viktigt att vi gér en tolkning av vad véara informanter beréttat
och later deras uppfattningar skapa de olika kategorierna, de ska inte konstrueras av oss. Att
bearbeta empirin systematiskt utifran olika infallsvinklar och koppla ihop det med Vygotskijs
tankar om ldrande, kommentarmaterial till kursplanerna och inldst litteratur ledde till att lika
och olika uppfattningar utkristalliserade sig hos ldrarna i studien. Analysmodellens steg 5-7
upprepades aterkommande ginger for att kategorierna skulle bli tydligare och farre. Eftersom
vi sjdlva dr verksamma ldrare i grundsérskolan dr vi medvetna om att ldrarna kan ha paverkats
under intervjutillfdllet men dven att vi sjdlva kan paverkas vid tolkningen av empirin, och vid
detta tillfdlle har det varit en fordel att vara tva personer eftersom tillforlitligheten i resultatet
da okar. Arbetet med att bearbeta empirin och tolkningen av resultatet har stirkts genom att vi
har kunnat diskutera och utbyta tankar kring olika synsétt som framkommit i empirin,
forskning och styrdokument. Att under hela arbetets géng ha mojlighet att diskutera
tillsammans har varit positivt.

Vart val att angripa syfte och fragestillningar utifrdn kursplanernas innehdll, som vi sjélva
sorterat och bearbetat, medfor att det bara &r lararnas uppfattningar kring véra egna utvalda
begrepp och fragor som kommer fram i resultatet. Hur lirarna arbetar med beddmning av
kursplanernas kunskapskrav har i1 denna studie varit sekundért. Beddomningsarbetet i
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grundsérskolan ser vi istdllet fram emot att ta del av i kommande forskning eller i andra
uppsatser.

8.2 Resultatdiskussion

Utifrén den tolkning av kursplanerna som vi forfattare gjort och som presenteras i kapitel 4.3
var syftet med denna studie att ta reda pa hur sju ldrare uppfattar de mest forekommande
formagorna och nyckelorden i grundsérskolans kursplaner. Genom studiens fragestéllningar
har sju ldrare getts mojlighet att beskriva sina uppfattningar och tolkningar av kursplanerna.
Resultatet visar bade en samsyn och variationer i dessa uppfattningar.

Grénsen mellan kunskapskraven i de bdda kursplanerna kan vara svar att skilja men studien
visar att ldrarnas uppfattningar av nyckelorden ger eleverna mojligheter att ldsa efter flera
kursplaner. Skolverkets (2011b) ambition &r att genom att dela upp och tydliggora
nyckelbegreppen i kunskapskraven synliggdrs progressionen i elevernas ldrande. Vad dessa
nyckelbegrepp star for har Skolverket inte ndgon avsikt att forklara utan hér ar det upp till
lararna att tolka och forstd genom att samtala med varandra. Lérarna behdver dven genom
diskussioner komma &verens om vad som krévs av eleven for att till exempel kunna medverka
och bidra. Partanen (2007) och Svensson (1998) framhdver Vygotskijs teorier om att barn inte
enbart kan arbeta med det omrdde de redan behdrskar och agerar pd, utan att de méste ges
mojlighet till utmaningar for att utvecklas. Da eleverna ska beddmas krévs av varje ldrare att
ha god kénnedom och kunskap om vad varje elev har for forutséttningar for att avgora vilken
kunskap eleven befinner sig pa. Det handlar om att ldrare kontinuerligt analyserar och
dokumenterar de kunskaper som varje elev visar for att pa sd sitt kunna gbra en
helhetsbedomning av de kunskaper eleven har (Skolverket, 2011b).

8.2.1 Yttre ramar for arbetet med Lgr 11

Enligt skollagen (2010:800) 4 kap. 4 § ér det rektors ansvar att systematiskt och kontinuerligt
folja upp verksamheten 1 forhallande till nationella mal och planera och utveckla
verksamheten utifrdn det. Detta kvalitetsarbete ska genomfGras av ldrare, vrig personal och
elever och Skolverket (2015b) understryker att det dr rektors ansvar att skapa forutséttningar
for att lararna ska kunna bedriva undervisning som leder elevers ldrande och utveckling
framédt. Resultatet visar att tre av sju ldrare inte ges mojlighet till diskussioner angdende
beddmning och samplanering kring gemensamma elever, och om detta sker 4r det pa ldrarens
eget initiativ. For att ldrare ska kunna ge eleverna tillrdckliga kunskaper visar forskning
(Pettersson, 2011) att ldrare maste fa mojlighet att diskutera och analysera bedomning.

8.2.2 Formagorna

En elev ska utmanas i att utveckla sina formégor i en stindig progression, eftersom det inte
finns ndgon borjan eller nagot slut i utvecklingen. Eleven ska utmanas i samma forméga vid
flera tillféllen under sin grundsarskoletid.

I resultatet framkommer att ldrarna tolkar formégan att underséka som att gora ndgot
praktiskt. Skolverket definierar att arbeta undersokande bland annat kan innebéra att
formulera och stélla frdgor om ett &mne eller att utforska fragestdllningar utan givna 16sningar
(Skolverket, 2011b). Ingen av ldrarna tolkar forméigan underséka pd samma sétt som
Skolverket. Lararnas tolkningar av formégan undersoka dverensstimmer béttre med forméagan
anvdnda. Har uppstir en tydlig variation mellan det centrala innehallet for studien, det vill
sdga innehédllet i kursplanerna, och uppfattningarna hos lararna. For att dessa variationer av
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uppfattningar ska kunna minska behover ldrare samtala med varandra for skapa ett
gemensamt synsétt kring vad formagorna innebér. Den gemensamma grunden behdvs for att
sedan kunna arbeta vidare med varje enskild elevs behov och forutsittningar. Wiliam (2013)
framhédver att ldrarkvaliteten behdver hojas. Forskning visar att vilken skola eleven gar pa
spelar mindre roll, det dr lararens kvalitet som dr avgdrande for elevens utveckling.

8.2.3 Kunskapskraven i amnesomraden

Alla elever har ritt att fi sitt ldrande och sin kunskapsutveckling synliggjord och vid
bedomning av kunskapskraven for &amnesomriden ska larare utga fran elevens forutsittningar
(Skolverket 2015a). Detta sker till storsta del genom formativ bedémning dér eleven ska fa
stod 1 sitt larande. Vygotskij beskrev redan under sin verksamma tid den dynamiska relation
mellan ldrare och elev ddr den vuxnes dialog med eleven skapar en potentiell utveckling
(Lindqvist, 1999). Lirarna i studien uppmérksammar inte bara vikten av en ldrar-elev relation
utan dven mellan elever for att standigt kunna utmana och bredda elevens kommunikations-
formaga.

I resultatet framkommer att kunskapskravet identifiera uppfattas péd olika sdtt av ldrarna. |
kunskapskrav for grundldggande kunskaper i slutet av arskurs 9 ska eleven i amnesomridet
verklighetsuppfattning “identifiera mdnniskans sinnen och kroppsdelar” samt “identifiera ord,
begrepp och symboler pa ett i sammanhanget relevant sitt genom att visa igenkdnnande och
samspela”. Eftersom ldrarna i studien har olika uppfattningar har vi forsokt hitta Skolverkets
tolkningar i kommentarmaterialet for kursplanerna (Skolverket, 2011b). Dir framkommer
dock inte ordet identifiera lika tydligt utan istillet beskrivs att eleven ska anvinda kunskaper
om exempelvis minniskans sinnen och kroppsdelar. Som resultatet visar gors ménga egna
tolkningar av nyckelorden i kunskapskraven, vilket tyder pé ett bristfalligt kommentarmaterial
som inte alltid &r behjélpligt for ldrarna. I forfordjupade kunskapskrav i slutet av arskurs 9 var
ge exempel det mest svartolkade hos de sju ldrarna. Tre av ldrarna kunde inte ens forklara
nyckelordet ndrmare da de inte hade texterna framfor sig, vilket vi inte heller tilldit under
intervjuerna. Det framgar dock tydligt i kunskapskraven vad eleven ska ge exempel pé och
déarfor kommenteras det inte ytterligare i kommentarmaterialet frdn Skolverket (2011b).

8.2.4 Kunskapskraven i amnen

Anledningen till att nyckelorden ar likadana i kunskapskraven ar enligt Skolverket (2011b) att
underlitta bedomningsarbetet for lararna. Resultatet visar emellertid att det endast &r i
kunskapskravet medverka lararna dr samsynta, nir det giller E-nivd. Som Wiliam och Leahy
(2015) pépekar inledningsvis dr det kollegiala samtalet av stor vikt och da ldrarna i vér studie
har svarigheter med att tolka de dvriga kunskapskraven i dmnen pa E-niva blir behovet av
diskussion och reflektion tillsammans med kollegor tydlig. Detta for att kunna ge en réttvis
bedomning till eleverna.

Niér det géller de hogre kunskapskraven pd C-nivd och A-niva ér lararna mer samsynta i sina
tolkningar men resultatet visar att betydligt farre elever befinner sig i dessa kunskapskrav.
Erfarenheten av att bedoma utifran de hogre kunskapskraven dr dérfor begransade hos lérarna.
I och med att grundsirskolans laroplan i princip dr likalydande i kapitel ett och tva innebér det
att hoga krav stélls dven pa eleverna i grundsérskolan, men Skolverket (2011b) markerar att
ett A i grundsdrskolan inte motsvarar ett E i grundskolan. De fa ldrarna i studien som har
elever pad A-niva héller dock inte med Skolverket, utan menar att man maste lata eleven folja
grundskolans kunskapskrav istédllet for grundsérskolans i det aktuella arbetsomradet eller
dmnet. Samma diffusa grans som visar sig mellan kunskapskrav for fordjupade kunskaper i
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slutet av arskurs 9 for amnesomriden i traningsskolan och kunskapskrav pd E-niva i slutet av
arskurs 9 1 &mnen i1 grundsérskolan visar sig dven mellan kunskapskrav pd A-nivd i &mnen i
grundsérskolan och kunskapskrav pa E-niva i grundskolan, enligt studiens resultat.

I resultatet framkommer betydelsen av elevernas bidrag i gruppen, och att gruppen paverkas
genom olika bidrag fran eleverna. Wiliam (2013) beskriver det kollaborativa ldrandet, eller
samldrande, som en av de storsta framgingarna inom utbildningsforskning. Kollaborativt
larande har enligt Wiliam fyra avgorande faktorer till varfor elever hojer sig i grupp och dessa
ar motivation, social sammanhallning, personalisering och kognitiv utveckling. Dessa faktorer
méste samspela med varandra for att eleverna ska fi en gruppkénsla av samhorighet och det
méste finnas ett tydligt gruppmél och en individuell ansvarsskyldighet sa att elever inte kan
aka sndlskjuts pa kamraterna.

8.2.5 Gransen mellan kunskapskraven?

Resultatet visar tydligt att gridnsen for kunskapskraven for fordjupade kunskaper i
dmnesomraden och kunskapskraven for E-niva i &mnen dr diffus. Flera av ldrarna i studien
har svért att skilja dem at och nagra anser dven att amnesomrddenas kunskapskrav till viss del
ar hogre stillda &n kunskapskraven for @mnen. Eftersom elever klassificeras utifran ett
psykometriskt test som utvisar om de dr gravt, mattligt eller lindrigt utvecklingsstorda medfor
detta att eleverna i grundsérskolan kategoriseras och far en social identitet. Ineland, Molin och
Sauer (2009) menar att en person som har det stigma som utmirker kategorin stdmplas i
sociala interaktioner utifrdn sociala identiteten som en grupp minniskor har. P4 grund av
denna stampling, sker automatiskt en ligre social position som dven innebédr en moralisk
degradering av individen. Detta medfor att vi tilldelar eleven sociala konstruktioner da det
uppfattas att de &r beroende och behover mycket stod. Vart resultat visar att denna
kategorisering av elever sker hos en av ldrarna liksom Ineland, Molin och Sauer beskriver
ovan. Danielsson och Liljeroth (2012) stdller fragor kring ldrande: “Hur vet man
overhuvudtaget att en individ nétt sin optimala utveckling? Vem eller vad dr det som avgor
det?” (s. 13). I en utvecklingsprocess finns det mycket som dr dolt, 4ven om elever pavisar
intressen och formagor tidigt dr det inte mdjligt att veta hur utvecklingens gdng kommer att
ske. Eleven kan komma ikapp med andra formagor och genomsyras av dem. Alla ménniskor
med eller utan handikapp har betydligt storre resurser @n man kan forestélla sig menar
Danielsson och Liljeroth: “Det dr inte diagnosen i sig som avgor om den dr anvindbar eller
inte, utan de forestéllningar och forvintningar som den ger upphov till som alla alltid
paverkas av” (s.23). Lérares instéllning till kursplanerna har stor betydelse for om eleven
tilldts utmanas. De flesta lararna i studien later eleverna befinna sig i flera kursplaner och tar
vara pé elevernas utvecklingszon. Detta giller at alla hill, inte bara framét utan dven tillbaka,
det vill sdga att elever som ldser efter &mnen i1 grundsdrskolan kanske inte klarar alla sjutton
dgmnen utan ldser ndgot dmnesomrade i inriktning trdningsskolan. Det framkommer att
fordldrar har svérare att acceptera nir eleven gar tillbaka i nagot &mne dn tvértom, men hér
finner ldrarna stod 1 de bedomningsmatriser som synliggér kunskapskraven.

8.2.6 Mojligheter att lasa efter flera kursplaner

Flera av eleverna, till lararna i studien, ges mojligheter att ldsa efter flera kursplaner vilket var
en av studiens fragestillningar. Partanen (2007) menar att vi bor samlas kring frdgan om vad
elever har for utvecklingsmgjligheter och inte fokusera pa vad eleverna inte kan. Lérarna visar
pa att de utgdr frin elevernas styrkor och att de arbetar med kunskapsmal pd en hogre nivé én
var eleverna befinner sig. Vygotskijs (Svensson, 1998) teorier om lidrande visar sig tydligt.
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Lirarna i studien var inte frammande att undervisa efter flera kursplaner utan de sag
mdjligheter att se till elevernas utvecklingsmdjligheter istéllet. Lirarna utnyttjade pa sé sétt
flera kunskapskrav och fragan som framstér dr d4 om det dr relevant med tva inriktningar pa
kursplanerna? Ett dilemma som ndgra av ldrarna i studien upplever ir att elevassistenterna
inte alltid har samma uppfattning nér det géller att utmana eleverna i kunskapskraven.
Elevassistenterna har, enligt ldrarna, for stort fokus pa omsorg istdllet for utbildning.
Malsidttningen med Lgr 11, till skillnad mot tidigare ldroplan, var att den skulle vara mer
kunskaps- och malstyrd (Eriksson Gustavsson, 2014) och det #r dven det som Ostlund (2012)
kommer fram till i sin avhandling. Ostlunds empiri, som #r insamlad nir tidigare liroplan var
aktuell, visade tydligt att eleverna i trdningsskolan har for lite undervisning och for mycket
omsorg. Trots att ldrarna i studien behdver ha diskussioner med elevassistenterna kring
elevernas utmaningar gynnar detta eleverna dd lararna méste motivera dnnu starkare vilka
kunskapskrav eleverna kan utmanas i. Vi ser att ett kollegialt larande uppstar och malet ar att
fokus ska flyttas frdn omsorg till kunskapsinriktning.

8.3 Avslutande diskussion

I litteraturen har vi visat pd flera foresprékare som &r emot grundsédrskolan som egen
skolform. Anda kategoriseras elever bade vad giller skolform, liroplan och till och med
kursplan. 1 dagens samhille pratas inte om inkludering av elever med intellektuell
funktionsnedséttning till grundskolan i ndgon storre utstrickning. Inte ens inom grundsér-
skolan inkluderas alla elever utan de klassificeras efter sin diagnos, grav-, mattlig-, eller
lindrig intellektuell funktionsnedséttning. Béde Frithiof (2012) och Swird och Florin (2014)
talar om att elever sorteras eller klassificeras som odugliga. Attityden till elever som lédser
efter imnesomraden i inriktning traningsskolan har inte fordndrats s& mycket 6ver tid. I denna
studies resultat framkommer dock att trots denna sortering av elever mojliggdr ldrarna att
granserna mellan kursplanerna inte hindrar elevens utvecklingsmojligheter.

Frithiof (2012) stracker sig sa pass langt i sin kritik och menar att Sverige inte haller sig inom
lagen, utan bryter mot artikel 24 i FN:s konvention for ménskliga réttigheter for personer med
funktionsnedséattning (Socialdepartementet, 2008) déir det framgar att ingen ska utestingas
fran ett allmint utbildningssystem. Forvisso utestings ingen fran den obligatoriska
grundskolan i Sverige, men en rektor har &ndd rétt att placera ett barn med intellektuell
funktionsnedsdttning i grundsérskola istdllet for grundskola mot vardnadshavarens vilja.
Resultatet visar att grinsséttningen mellan de olika kursplanerna anses diffusa, detta géiller
bade framdt och bakat. Det dr fi4 elever som befinner sig pa C-nivd och A-nivd i
kunskapskraven. Ar kunskapskraven pa dessa nivéer for hogt stillda? Eller tolkar lirarna
kunskapskraven for hogt? Dess fragor forblir obesvarade i denna studie. Det som framgér i
resultatet dr 4nda att en beddmning av eleven ska resultera i en progression i kunskaps-
utvecklingen. Da behover larare ha god kdnnedom kring kursplanernas innehéll, bade for de
bada inriktningarna i grundsérskolan och grundskolan, dven fast du som ldrare sjilv inte
undervisar i alla kursplaner, vilket inte alla larare i studien har.

Kursplanen for &mnesomraden i inriktning trdningsskolan anses dven for bred av en lédrare i
studien som Onskar att det borde finnas en “tredje spalt” mellan de grundldggande och de
fordjupade kunskapskraven. Med tanke pd att elever med bdde grav och mattlig intellektuell
funktionsnedsdttning klassificeras in 1 kursplanen med inriktning &mnesomraden i
traningsskolan (Ineland, Molin & Sauer, 2013) ar spannet mellan elevernas kognitiva
forutsittningar omfattande. Liraren menar att steget blir for stort fran de grundliggande
kunskapskraven till de fordjupade for elever som befinner sig pa tidig utvecklingsniva.
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Stigendal (2011) &r starkt kritisk till att de svenska ldroplanerna utgér frdn samhilleliga
influenser och politiska perspektiv samtidigt som Sivesind (2013) lyfter fram den svenska
laroplanen, ur ett Europeiskt perspektiv, da bade skolans vérdegrund, uppdrag och
overgripande mal tillsammans med @&mnenas kursplaner och beddmningskriterier finns med 1
en samlad ldroplan. D& forskare skiljer sig i sina uppfattningar angdende liroplaner och
teorier kring dessa, hur ska vi som ldrare da kunna tolka kursplanerna pa ett samsynt sitt sa att
det blir en rittvis beddmning? 1 ldroplanens vérdegrund (Kap.l) framkommer att
undervisningen ska anpassas efter varje elevs fOrutsdttningar och behov och frimja
kunskapsutvecklingen (Skolverket, 2011a). Utifrdn Vygotskijs syn pd ett socialt inldrnings-
perspektiv dr, forutom ldrandet, dven beteenden, miljo, relationer och kognitiva 6verviganden
viktiga aspekter for inldrningen (Swérd och Florin, 2014). Med utgdngspunkt i detta stdlls
fragan att om de olika skolformerna skulle fa mdjlighet att bedriva undervisning tillsammans,
skulle det da skapa en bredare tolerans och synsétt inom samhaéllet? Detta skulle formodligen
gynna alla elever i skolan och da &r fragan om tv4 olika ldroplaner dr nodvandigt?

8.4 Fortsatt forskning

Under arbetet med vér studie har ytterligare tankar vickts om hur grundsérskolor arbetar med
bedomningsfragor. Da vi i véra resultat bland annat uppfattar att det 4r f& elever som uppnar
ett A 1 betyg stiller vi oss frigan om kunskapskraven dr for hogt satta? Eller om ldrare tolkar
kunskapskraven for hogt? Eftersom betyg i grundsdrskolan bara sétts om elev och
vardnadshavare begér det (2010:800) kan det dock vara svart att finna underlag till en sadan
studie.

En frdga som blir synlig i denna studie dr varfor det finns tvd kursplaner inom
grundsérskolan? Det dr naturligtvis en frdga som skulle vara intressant att gd vidare med och
se hur elevernas framtid paverkas av att ldsa efter den ena eller andra kursplanen eller en
kombination av flera. Kanske bade ur ett elev- och fordldraperspektiv. Vidare vore det
intressant att se hur elever klassificeras till att tillhora respektive kursplan. Gor vi som vi alltid
har gjort eller dr det mdjligt att grinserna kan suddas ut mellan grav, méttlig- och lindrig
intellektuell funktionsnedséttning? Som vi ndmnt pdverkas vi i samhaéllet av de attityder och
den syn som finns till intellektuellt funktionsnedsatta personer. Om forskningen kan lyfta
fram och visa goda exempel pd samverkan och inkludering och pa sa sétt 6ka kunskapen och
medvetenheten kring att ménniskor kan agera tillsammans, exempelvis pa skolans arena, dr
det d& mdjligt att i skolan kunna bedriva undervisning for alla elever tillsammans?
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Bilagor

Bilaga 1 Férmagor att utveckla

Forméga att utveckla Amne/imnesomride
(forkortat enligt laroplanens
forkortningar)

Anvinda

kunskaper om mdnniska och natur VEU

kroppens formaga att rora sig allsidigt i olika MOT

sammanhang

ord begrepp och symboler inom dmnesomrddet
ord begrepp, symboler och andra uttryckstt for
kommunikation

dmnesspecifika ord begrepp och symboler

VEU, VAA, ES, MOT
KOM

HKK, MA, NO, TE, SO, BL,

MU, SL, IDH
matematiska metoder MA
Ordna hindelser och upplevelser i tid och rum VEU
Sortera utifran kvalitet och kvantitet VEU
Identifiera och reflektera over tekniska 16sningar i VEU
vardagen utifrin funktion
Identifiera problem och behov som kan l9sas med teknik | TE
och utarbeta forslag till Iosningar
Planera méltider och tillaga mat for olika situationer och HKK
sammanhang
Hantera och 16sa praktiska situationer i hemmet HKK
Virdera val och handlingar i hemmet och som HKK
konsument samt utifran perspektivet hdllbar utveckling
Losa matematiska problem MA
Reflektera
over rimlighet i situationer med matematisk anknytning MA
over demokratiska virden, principer och arbetssditt VAA
over demokratiska virden, principer och arbetssditt SO
over samband mellan rorelse, hélsa och livsstil IDH
over livsvillkor och kulturella foreteelser i omrdden ddr ENG
engelska anvinds
over traditioner och kulturella foreteelser i omraden diir ML
modersmdlet talas
over samband mellan orsak och verkan VEU
Jamfora och reflektera
Monster och strukturer i naturen NO,
Over samband mellan livsstil, miljé och hélsa NO,
Over tekniska losningar i vardagen utifrdn TE
dndamalsenlighet och funktion
Over olika historiska hindelser, gestalter och tidsperioder | SO




Over kristendom andra religioner och andra SO
livsaskdadningar

Over olika geografiska forhdllanden, platser, regioner och | SO
levnadsvillkor

Over bilder BL
Over musik fian olika genrer, tidsepoker och kulturer MU
Soka, granska och virdera

information och genomfora undersékningar NO
information fran olika kéllor och géra egna overviganden | SO
Soka och vardera information fran olika kéllor SV, SVA
Hantera redskap och teknisk utrustning TE
Virdera konsekvenser av olika teknikval for individ, TE
samhiélle och milj6

Vilja, planera, genomfora aktiviteter i ndrmiljon VAA
Undersoka

ndrmiljon, dess natur, historia och traditioner VAA,
kristendom, andra religioner och andra livsaskddningar VAA
estetiska uttryck i olika konstformer, tidsepoker, traditioner | ES
och kulturer

bilder och virdera deras syften BL
Undersoka och reflektera 6ver slojdforemal utifrén SL
kvalitet, form och funktion

Soka

information om service och kulturutbud VAA
information fran olika kdllor KOM
Samspela med andra KOM
Tolka olika former av kommunikativa uttryck KOM

Tala och samtala i olika sammanhang

SV, SVA, ENG, ML

Forsta innehéllet i talad engelska och 1 olika texter ENG
Lisa och forsta texter ML
Lasa, forsta och reflektera 6ver olika texter SV, SVA
Skriva texter

for olika syften och mottagare SV, SVA
for olika syften ENG, ML
Bearbeta innehallet i litteratur, bilder, film, teater, drama SV, SVA
och andra medier

Skapa

Genom bild, musik och slojd ES
Bilder med olika verktyg, tekniker och material BL
Vilja och anvinda olika material, tekniker, redskap, ES

verktyg, instrument, ljud och rorelser




Vilja och planera tillvigagangssitt for slojdarbetet utifran | SL
syftet med arbetet och utifran kvalitets- och miljdaspekter

Sjunga, spela och skapa musik i olika sammanhang MU
Kombinera musik med andra uttrycksformer MU
Formge och framstilla foremal i olika material med SL
lampliga redskap, verktyg och hantverkstekniker

Se samband mellan rorelse, hilsa och livsstil MOT
Genomfora

olika aktiviteter i utemiljo och i naturen MOT
och anpassa utevistelser och friluftsliv efter olika IDH
forhdllanden och miljoer

Rora sig allsidigt i olika sammanhang IDH
Forebygga risker vid fysisk aktivitet och hantera IDH

nddsituationer pd land och i vatten




Bilaga 2 Grundlaggande kunskapskrav utifran vardeorden

Grundliggande kunskapskrav utifrin viirdeorden Amnesomride
Delta
* i att framstdlla bilder och sl§jdféremaél i olika former och med olika ES
tekniker.
* dels i att sjunga och spela pa instrument, dels 1 olika former av ES
presentationer och framtrddanden.
* iatt undersoka hur bilder, slojdforeméal och musik fran olika tidsepoker, ES
traditioner och kulturer dr utformade.
* iatt anvinda fin- och grovmotorik i olika aktiviteter bade inomhus och MOT
utomhus.
* ilekar, danser och andra rorelseaktiviteter. MOT
* i kommunikation om betydelsen av rorelse och fysisk aktivitet ndr det
giller att fa en god kroppsuppfattning, framja hélsan och forebygga MOT
skador.
* ivarierande utomhusaktiviteter under olika forhallanden VAA
* imatlagning och andra arbetsuppgifter som forekommer i vardagsmiljo. VAA
* iatt orientera sig i ndrmiljon genom att visa igenkédnnande och samspela. xﬁi
* i kommunikation om levnadsregler och berittelser i vérldsreligionerna. VAA
* [ kommunikation om demokrati och ménskliga réttigheter. VAA
* iatt himta information fran olika kallor. VEU
* i kommunikation om samhéllsinformation och reklam och om aktuella VEU
samhillsfrdgor och nyheter.
* i kommunikation om ménniskans pubertet, sexualitet och reproduktion. VEU
* iramsrikning. VEU
* iatt gora egna val.
* [ kommunikation om orsak och verkan och i att anviinda metoder och
strategier for att paverka och 16sa situationer i vardagen.
Deltar
* iatt vilja och anvinda material, tekniker, redskap och verktyg i bild- och | ES
slojdarbetet.
* iattvilja och anvénda instrument, ljud och rorelser for att musicera och ES
dramatisera.
* iattundersoka vilka budskap olika bilder kan férmedla och hur mode, ES
trender och musik kan pdverka individen.
* jatt anvinda kommunikationsverktyg for att formedla sig. KOM
* iatt utfora rorelser med balans och kroppskontroll. MOT
* iolika former av vattenaktiviteter. MOT
* i kommunikation om samband mellan fysiskt aktivitet, vaderlek och MOT
kladval och samband mellan fysisk aktivitet och hygien.
* iatt anvidnda kunskaperna i olika situationer. MOT
* i kommunikation om hur man kan hantera nddsituationer i samband med | MOT
rorelseaktiviteter inomhus och utomhus.
* [ attanvinda redskap och livsmedel pd ett sdkert och fungerande sitt. Vii
v

* [ atervinning och kéllsortering och i kommunikation om olycksrisker och




hur olyckor kan forebyggas.

* iatt beskriva platser och miljoer som har betydelse for eleven i Sverige, VAA
Europa och 6vriga delar av vérlden.
* i att beskriva ndgon kristen tradition och hogtid. VAA
* i kommunikation om livsfragor som har betydelse for eleven. VAA
* indgot gemensamt beslut i skolan. VAA
* i kommunikation om négra véxters och djurs livsvillkor och VEU
levnadsmiljoer.
* iobservationer av dygn, arstider och védertyper. VEU
* i kommunikation om vattnets olika former och vattnets betydelse for liv | VEU
pa jorden.
* id0vningar om objekts bestéindighet och i bedomningar av avstand och VEU
riktning.
* iatt sortera konkret material utifran likheter, olikheter, storlek, mangd, VEU
kvalitet och form.
* i kommunikation om hur olika val och handlingar péverkar naturen och VEU
om hur risker i ndrmiljon kan undvikas.
* iundersdkningar av hur tekniska foreméal anvinds och fungerar och i VEU
kommunikation om hur redskap och teknisk utrustning kan anvéndas pa
ett sakert och andamalsenligt sétt.
Identifierar
* ord, begrepp och symboler pa ett i ssmmanhanget relevant sitt genom att | ES, KOM,
visa igenkidnnande och samspela. MOT, VAA,
VEU
Identifiera
* miénniskans sinnen och kroppsdelar. VEU
Initiera och avsluta
* kommunikation och uttrycker egna behov och kinslor i kénda KOM
sammanhang och miljoer.
Tolkar andras avsikter KOM
och visar det genom att samspela i kommunikation
Reagerar igenkinnande
* péspraket i tal, sdnger, ljudlekar och aterkommande beréttelser. KOM
* ibekanta miljder VEU
Soka elevnira information KOM
* om vad som ska hinda och vad som har hint.
Medverka
* iatt f6lja allemansrittens regler. MOT
Urskilja och reagera
* utifrn upplevelser i ndrmiljon urskilja och reagera pa nigra egenskaper VEU
hos djur och vixter.
* pé olika egenskaper hos vardagsforemal. VEU
Samspelar
* infor hindelser. VEU




Bilaga 3 Fordjupade kunskapskrav utifran vardeorden

Fordjupade kunskapskrav utifrin viirdeorden Amnesomride
Framstilla
* bilder och slojdforemal i olika former och med olika tekniker. ES
Sjunga och spela
*  péinstrument ES
Gora
* olika former av presentationer och framtradanden. ES
* observationer av dygn, arstider och védertyper. VEU
* en enkel skiss av klassrummet och en enkel karta 6ver skolans VEU
omgivning.
* egna val utifran att ha urskilt och beskrivit olika egenskaper hos VEU
vardagsforemal.
Presentationer och framtriadanden. ES
Viljer och anvinder
* ldmpliga material, tekniker, redskap och verktyg i bild och ES
slojdarbetet.
* instrument, ljud och rorelser for att musicera och dramatisera. ES
Undersoka och beskriva
* ndgot om hur bilder, slojdféremal och musik frén olika ES
tidsepoker, traditioner och kulturer dr utformade.
* vilka budskap olika bilder kan férmedla och hur mode, trender ES
och musik kan pdverka individen.
Beskriver
* nagra samband mellan fysiska aktiviteter, kroppsuppfattning och | MOT
sjalvbild.
* miljoer i ndromradet och pa hemorten samt platser som har VAA
betydelse for eleven i Sverige, Europa och dvriga delar av
vérlden. VAA
* ndgon kristen tradition och hogtid. VEU
* utifrdn egna upplevelser och undersdkningar aterkommande
monster i naturen.
Beskriver och bidrar
* till demokratiska beslut i skolan. VAA
Beskriver och sorterar
* konkret material utifran likheter, olikheter, storlek, méngd, VEU
kvalitet och form.
Sortera
* sedlar, mynt efter virde. VEU
Anvinder
* ord, begrepp och symboler pa ett i ssmmanhanget relevant sitt. ES, KOM,
MOT,VAA,VEU
KOM,
* kommunikationsverktyg for att formedla sig. MOT
* fin- och grovmotorik i olika aktiviteter bade inomhus och
utomhus med medvetna och avsiktliga rorelser. MOT




* kunskaperna i olika situationer.

* redskap och livsmedel pa ett sikert och fungerande sitt. VAA
* metoder och strategier for att pdverka och 16sa situationer i
vardagen efter att ha kommunicerat om orsak och verkan. VEU
Initiera, uppriitthilla och avsluta
* kommunikation genom turtagning. KOM
Fraga, svara, beskriva och beriitta
* iolika sammanhang och med olika syften. KOM
Tolkar andras avsikter, behov och Kkéinslor
* och visa det i kommunikation. KOM
Forstar
* andra kommunikativa uttryck. KOM
* spréket i tal, sdnger, ljudlekar och aterkommande beréttelser. KOM
Tolka
* clevnéra ordbilder KOM
Skriva
* clevnéra ord. KOM
Aterberiitta
* delar av innehéllet. KOM
Beritta
* om ménniskans sinnen och kroppsdelar och deras funktion. VEU
* om ndgra vixters och djurs livsvillkor och levnadsmiljder. VEU
Soka elevnira information och information om samhiillet
* rorande vad som ska hidnda och vad som har hént. KOM
Utfor
* rorelser pé ett funktionellt sdtt med balans och kroppskontroll. MOT
Genomfora
* lekar, danser och andra rorelseaktiviteter. MOT
* olika former av vattenaktiviteter. MOT
* varierande utomhusaktiviteter. MOT
Laga mat och genomfora
* andra arbetsuppgifter som férekommer i vardagsmiljo. VAA
Folja
* ndgra regler. MOT
* Allemansrittens regler. MOT
Forflyttar
* sigi vattnet. MOT
Kommunicerar
* om och ger exempel pa hur man kan hantera nddsituationer i MOT
samband med rorelseaktiviteter inomhus och utomhus.
* om levnadsregler och berittelser i vérldsreligionerna. VAA
* om livsfrdgor som har betydelse for eleven. VAA
* om demokrati och ménskliga réttigheter utifran olika fragor och VAA
egna erfarenheter.
* om samhiéllsinformation och reklam och om aktuella VAA
samhillsfrdgor och nyheter.
* om minniskans pubertet, sexualitet och reproduktion. VEU
* om tidigare och kommande héndelser. VEU




* om objekt och deras bestdandighet.
* om orsak och verkan och anvidnda metoder och strategier for att

VEU

paverka och 16sa situationer i vardagen. VEU
* om hur olika val och handlingar paverkar naturen och
forutséttningarna for en hallbar utveckling. VEU
Kommunicerar om och beskriver
* Dbetydelsen av rorelse och andra aktiviteter nér det géller att frimja | MOT
hilsan och forebygga skador.
* samband mellan fysisk aktivitet, vdderlek och klddval och MOT
samband mellan fysisk aktivitet och hygien.
Urskiljer och beskriver
* olika egenskaper hos vardagsforemal. VEU
Anpassa sig
* till olika forhéllanden. MOT
Atervinner och Killsorterar och kommunicerar
* om olycksrisker och hur olyckor kan forbyggas. VAA
Orientera sig
* indrmiljon. VAA
Ge exempel
* pa barnets rittigheter enligt barnkonventionen. VAA
* panigra vixter och djur och dess egenskaper. VEU
* pa vattnets olika former och vattnets betydelse for liv pd jorden. VEU
* pé hur risker i ndrmiljon kan undvikas. VEU
* pé hur redskap och teknisk utrustning kan anvindas pa ett sdkert VEU
och dndamélsenligt sétt.
Hamta
* information fran olika kéllor. VAA
Planera
* nutida och framtida aktiviteter i sin vardag vad géller plats, VEU
klockslag och tidsitgéng.
Ramsriakna, ldsa och ordna tal
* inom heltalsomradet VEU
Losa
* matematiska uppgifter med betydelse for eleven. VEU
Jamfora
* ndagra strackor, massor och volymer. VEU
Jamfora och beskriva
* hur ndgra vardagliga tekniska féremal anvinds och fungerar. VEU




