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Inledning

Denna skrift &r en bilaga till rapporten ” Att synliggora det osynliga - en beskrivning av ett
flerarigt skolutvecklingsarbete” (Lindberg Akerberg, 2019). Som beskrivs i rapporten har
valda delar lagts som bilagor for att 6ka lasvanligheten och minska omfanget. Just denna
bilaga handlar som titeln anger om god undervisning.

Att vi valde att dven uppmarksamma god undervisning i vart utvecklingsarbete handlar om att
vi som satte igang arbetet tillsammans med skolchef enats om att vi behovde forandra
undervisningen i Magelungens skolor. P& manga satt och vis var den undervisningen som
bedrevs runt om pa vara olika skolor bra da den fick de allra flesta av vara elever att komma
tillbaka till skolan och borja jobba pa lektionerna igen men da maluppfyllelsen trots det inte var
tillrackligt tillfredstillande ansag vi att ndgot behdvde goras for att forbattra var elevers
forutsattningar att utvecklas och lara i riktning mot kunskapskraven for svensk skola.

Vi hade aven identifierat att det radde vaéldigt stora olikheter mellan vara skolor i allt ifran
upplagg av lektioner till hur man tankte och talade om sina elever, deras svarigheter och deras
larande. Att tanka pa olika vis eller lagga upp undervisningen pa olika satt behover pa intet vis
vara fel men da vi tyckte oss kunna se att det radde lite for stora skillnader mellan
skolorna/klassrummen samt att eleverna inte riktigt fick det stdd och de anpassningar de hade
ratt till ansdg vi att ndgot behdvde goras for att 6ka saval likvardighet som att Oka
medvetenheten kring sddant som &r extra viktigt att tinka pa da man arbetar med elever i behov
av sarskilt stod.

Vi tyckte oss dven kunna se att vi hade manga larare i Magelungen som var valdigt skickliga
inom sitt amne samt var valdigt bra pa att skapa goda relationer till sina elever men att vissa
verkade lagga lite for stort fokus pa detta med relationer och att de dérav tappade bort andra
aspekter som ar viktiga for att fa elever att utvecklas och lara pa basta satt. Till saken hor aven
att manga av vara elever kampade med sviktande motivation, svarigheter att ta sig till skolan,
ga in pa lektionerna samt arbeta med det som forvantades av dem och vi tankte att det kanske
hade med sjélva undervisningen att gora. Det vill sdga att det var bristen pa anpassningar eller
hur sjalva undervisningen var upplagd som bidrog till den sviktande motivationen och
svarigheterna att saval ta sig till skolan som att delta i de aktiviteter som pagick dar.

Att det sag ut pa detta satt har saklart manga forklaringar men vi anade att det i mangt och
mycket berodde pa att flera larare i Magelungens skola inte hade den specialpedagogiska
kompetens eller de forutsattningar som de skulle behdva for att kunna erbjuda eleverna den
undervisning, det bemdtande, anpassningar och stdd som de behdvde. Vi tinkte dven att det
hangde samman med att Magelungens skolverksamhet inte hade sa manga “ar pa nacken” samt
att det inom organisationen radde ett tydligt behandlingsfokus. Det var exempelvis inte helt
ovanligt att man pa vissa enheter ansag att eleverna behévde behandlas innan de kunde kliva in
i klassrummet och tillgodogéra sig undervisningen. Det vill sédga att undervisning och
behandling pa nagot satt var tva skilda saker och att det ena skulle komma fére det andra. Vart
satt att se pa detta var att undervisning och behandling pa ett sétt var olika saker men att dessa
inte kunde separeras eftersom eleverna som individer var en och samma person och for att
kunna mota dem pa basta satt samt ge dem bésta majliga forutsattningar att utvecklas och lara
var vi tvungna att tdnka helhet.



Helhet i den mening att undervisning och behandling behdvde paga parallellt och ga i varandra
sa att eleverna fick en chans att trana pa just de kunskaper, fardigheter och férmagor som de
behdvde allra mest under hela sin skoldag. Och eftersom manga av eleverna hade stora
svarigheter att komma till skolan och/eller att vara med pa lektion tankte vi att det ar just dar de
behdver vara for att kunna trdna sig i det som behdévs for att klara av de krav som stalls i skolan.
For var annars an i klassrummet kan man rent faktiskt trana pa just dessa saker pa ett
verklighetstroget satt? Sjéalvklart behovde sjalva formen eller upplagget for hur detta skulle ga
till goras upp utifran varje enskild elevs behov och forutsattningar. Vi var dven av den asikten
att sjalva undervisningen i sig var behandlande forutsatt att eleverna faktiskt fick till gang till
en undervisning dar de klart och tydligt k&nde att de utvecklades och klarade av det som kravdes
av dem.

En tanke vi hade var att 16sningen pa denna problematik i mangt och mycket handlade om att
forandra saval synen pa sjalva undervisningen som att forbattra den enades vi om att utarbeta
ett koncept for skolutveckling. Med hjalp av detta koncept skulle vi satta ord pa och tydliggora
vad vi egentligen menade med god undervisning i Magelungen. Konceptet skulle dven innehalla
en gemensam begreppsapparat som skulle stodja oss i vara samtal om larande och
undervisning och med hjalp av denna var var forhoppning att vi i 6kad grad skulle kunna dra at
samma hall och pa sa vis aven kunna astadkomma 6kad likvardighet i vara skolor. Genom att
arbeta med detta koncept var var tanke aven att vi skulle kunna héja den specialpedagogiska
kompetensen i Magelungen sa att alla larare hade en slags grundlaggande kunskap om sadant
som &r viktigt att tinka pa da man undervisar barn och unga i behov av sarskilt stod.

For att ta tillvara pa den kunskap och kompetens som fanns inom Magelungen samtidigt som
vi ville anvanda oss av sadant som forskning lyfte fram som betydelsefullt bestamde vi oss dven
for att forsoka koppla samman dessa. Det vill sdga forsoka fa teori och praktik att métas pa ett
fruktbart satt. Att vi aven ville fa med forskningsperspektivet handlar bland annat om att vi
ville bli an battre pa att anvanda forskning som en grund for vart arbete och pa sa vis aven
kunna “sédkra” att det vi holl pd med 1 vara skolor och i vara klassrum verkligen var av god
kvalitet. Det vill séga att det fanns en val genomtankt tanke med den undervisning som bedrevs
i Magelungens skolor. En viktig frdga for oss var darav att identifiera vad forskningen lyfte
fram som kannetecknande for god undervisning och sedan forsoka applicera det pa den
undervisning vi i Magelungen bedrev eller rattare sagt ville bedriva. Vi hade aven for avsikt att
under kommande ar samla in metoder, tips och idéer fran vara pedagoger runt om pa skolorna
for att slutligen sammanstalla detta material till en enkel handbok att sétta i handerna pa
nyanstallda larare sa att de skulle slippa uppfinna hjulet om och om igen.

Under aren som vart arbete pagatt har vi lyckats samla in ett gediget material med erfarenheter,
metoder, tips och idéer fran vara pedagoger. Det har dock annu inte blivit nagon handbok for
god undervisning utan det som samlats in under arens lopp har av en méangd olika anledningar
(ex. tidsbrist, organisationsforandringar, personalavhopp etc..) endast sammanstéllts till en
enkel skrift.

! Lindberg Akerberg, S. (2019). Bilaga 8. Metoder fér MUSTig undervisning. Larare synliggér och tydliggor
ldrandet. En bilaga till rapporten  Att synliggéra det osynliga - en beskrivning av ett flerarigt
skolutvecklingsarbete”. Stockholm: Magelungen Utveckling AB.



Under aren som vart arbete med MUST pagatt har vi dven utarbetat en gemensam
begreppsapparat som tydliggor hur vi vill att den undervisning som bedrivs i Magelungen ska
se ut. For att aven kunna stdimma av hur eleverna responderar pa denna undervisning har vi
aven tydliggjort vilka beteenden vi énskar se da vi tittar in i vara klassrum. D4 vi enats om att
god undervisning i Magelungen kannetecknas av att den &r meningsfull, utvecklande,
stimulerande och trygg kallar vi detta for vara gemensamma definitioner och tecken pa en
MUSTig undervisning. Utifran dessa definitioner och tecken har vi sedan arbetat fram olika
slags verktyg, material och metoder for att underséka hur val vi lyckas i vart arbete med att
forbattra och forandra undervisningen i linje med detta. Om du &r intresserad av att lasa mer
om vart utvecklingsarbete, ta del av vara definitioner och tecken eller ta del av skriften med
pedagogiska strategier, knep och metoder finner du dessa pa var hemsida.?

Som ndmndes inledningsvis ska ju denna skrift handla om vad som k&nnetecknar god
undervisning sa lat oss nu ga vidare till att undersoka vad olika forskare lyfter fram som
betydelsefullt samt vad som kan vara viktigt att tanka pa om man vill astadkomma en sadan.

Da teori och praktik inte alltid gar hand i hand vavs forfattarens tankar, reflektioner och
kommentarer kring hur det som rekommenderas rent praktiskt kan vara tillampbart i ett
klassrum eller i ett skolsammanhang in i texten. Vért att notera ar dock att det som kommer
fram i denna text inte ar nagon sanning utan som allt annat avspeglas det som sags av
forfattarens egna erfarenheter, tolkningar samt val av litteratur och kéllor.

Tillaggas bor dven att denna text med fordel lases i kombination med bilaga 18. “Effektivt
larande” (Lindberg Akerberg, 2019) samt rapporten “Att synliggora det osynliga - en
beskrivning av ett flerdrigt skolutvecklingsarbete” (Lindberg Akerberg, 2019). Aven dessa
kommer du at via var hemsida: https://magelungen.com/skola/skolutveckling-2/
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God undervisning

Da ord och begrepp kan forstas och tolkas pa en mangd olika sétt vill jag inleda med att
fortydliga att god undervisning i denna skrift innebar en undervisning som kan forsvaras saval
etiskt som moraliskt. Det vill sdga att det som gors kanns rétt och riktigt utifran radande regler
och normer och att de handlingar som utfors leder till att gora gott for de undervisningen beror.
Detta satt att forklara god undervisning pa delar jag med Hakansson och Sundblad (2012) och
liksom dem tanker dven jag att det kan vara viktigt att skilja pa vad som &r god undervisning
och vad som ar framgangsrik undervisning. Dar framgangsrik undervisning kan sagas handla
om att astadkomma ett larande i enlighet med sjélva intentionen eller syftet med undervisningen
relaterat till utfallet eller det tankta malet. En undervisning i exempelvis valdsideologier kan
vara framgangsrik men kanske inte alls sérskilt etiskt och moralisk forsvarbar och darmed inte
sérskilt god.

Hjort och Furenhed (2016) menar i sin tur att det kravs en undervisning som bade ar god och
framgangsrik om man vill astadkomma en undervisning som aven &r kvalitativ i den
bemarkelsen att den aven leder till sdval maluppfyllelse som ett meningsfullt larande. Aven
detta maste jag ju saga att jag haller med om for jag tanker att det aven kan vara ganska svart
att etiskt och moraliskt forklara en undervisning som faktisk inte leder till ett 6kat larande eller
att eleverna inte uppnar uppsatta mal oavsett hur goda intentioner man an har. Det man i och
for sig kan fundera 6ver &r ju hur etiskt och moraliskt forsvarbara de mal och kunskapskrav
som ar uppsatta for svensk skola egentligen ar med tanke pa att de ar formulerade pa ett vis som
gor att manga elever med olika slags funktionsnedsattningar har svart att klara av dessa. Man
kan ju aven fundera 6ver om dessa mal verkligen ar realistiska med tanke pa hur situationen i
svensk skola ser ut idag. Det vill sdga finns verkligen de resurser, den kunskap och den
kompetens som behdvs for att den enskilda l&raren, skolan, kommunen eller skolsystemet i sin
helhet ska klara av att uppfylla det som 6nskas.

Oavsett vad man tycker om de mal och kunskapskrav som &r formulerade i nuvarande
styrdokument sa har alla som arbetar i skolan en skyldighet att gora yttersta for att fa alla elever
att utvecklas och lara optimalt efter just deras behov och forutsattningar och om man pa nagot
vis uppmarksammar att eleverna inte utvecklas i positiv sd behdver man ta sig en funderare
kring hur undervisningen och larsituationen kan férdndras och forbattras. Efter att sjalv ha
arbetat i skolans varld i manga ar samt drivit ett skolovergripande utvecklingsarbete just kring
att forandra och forbattra undervisningen vet jag att det ar fruktansvart svart men jag har aven
sett att det ar mojligt om man verkligen bestammer sig samt samarbetar pa alla olika nivaer
inom skolan for att gora sa manga som mojligt delaktiga och engagerade sa att man kan fa till
en gemensam kraft och dra at samma hall.

Vart att papeka ar dock att det inte finns nagot fardigt recept for att sékerstélla kvalitativt god
och framgangsrik undervisning for alla elever. Det gar heller inte att anvanda en uppsattning
metoder, handlingssétt eller koncept utan att relatera dessa till sitt specifika sammanhang och
de situationer man verkar i. Kvalitativt god undervisning maste darfor betraktas och studeras
som nagonting som ar saval komplext som multidimensionellt. Av den anledningen skulle man



aven kunna tanka sig att en kvalitativt god undervisning ar en sddan undervisning som kunniga
och erfarna larare bedomer ar bra eftersom de mérker att eleverna mar gott och utvecklas av
den oavsett vad de officiella malen sager. Det vill séga att det ligger i sjalva professionen att
faktiskt kunna uttala sig i dessa fragor. Och med tanke pa det sa bor de kannetecken pa och
rekommendationer kring detta med god undervisning som presenteras nedan inte ses som nagon
sanning utan mer en sammanfattning och en uppsattning forslag pa sadant som flera forskare
lyfter fram som betydelsefullt eller verksamt i arbetet med att fa elever att utvecklas och lara i
skolan pa basta satt. Det vill sdga sadant som kan vara bra att ha med sig och vara medveten
om da man planerar, genomfor eller utvéarderar sin undervisning.

Och pa tal om planering sa ar just vélplanerad undervisning ett av de tecken pa god undervisning
som flera forskare lyfter fram sa lat oss bérja med det.

Vélplanerad och strukturerad

Flera forskare® talar om god undervisning eller rattare sagt kvalitativt god undervisning i termer
av att den ar vélplanerad och strukturerad. Med det menas att den har en tydlig struktur dar alla
delar hanger samman och &r riktade mot, det vill saga syftar till ett okat larande. Saval innehall
som mal ar tydligt uppstrukturerade och forvantningar och krav klargérs for eleverna i borjan
av lektionen sa att det ar tydligt for dem var som forvantas. Lararen har en klar idé om vart hen
ar pa vag med undervisningen och har forsakrat sig om att eleverna vet vad de ska gora, hur de
ska gora och varfor de ska gora det som lararen presenterar. Det vill sdga att sjélva syftet,
tillvagagangssattet och malet med undervisningen eller larandeaktiviteterna ar forankrat hos
eleverna. De far aven hjalp att fokusera pa ratt saker genom att lararen foljer upp tidigare
aktiviteter, aterkopplar snabbt och adekvat samt repeterar viktiga delar. Varje del i
undervisningen eller lektionen avslutas med att lararen refererar till sjalva syftet samt hjélper
eleverna att forsta hur val de har uppnatt kraven eller narmat sig malet. Eftersom alla elever inte
arbetar i samma takt eller har samma utgangspunkt, behov eller forutsattningar anpassas saval
planering som lektionsmal sa att de méter alla elever dar de befinner sig. For att lektionen ska
bli sa bra som mojligt ar lararen dven medveten om vad eleverna bar med sig in i klassrummet
samt moter dem dér de &r i tanken.* For att samtliga elever ska forstd vad de forvantas lara
stravar lararen aven efter att presentera saval planeringar som krav och malsattningar pa olika
satt.

Hjort & Furenhed (2016) patalar att det finns en viss risk med att lararen alltid presenterar
lektionsmalet tydligt i borjan av lektionen da detta enligt dem kan hamma savél kreativitet som
larande. Dels kan det vara svart att formulera vad eleverna ska lara i konkreta mal dels kan det
enligt dem bli trakigt om alla lektioner inleds pa samma vis. For att komma runt detta med att
det ska upplevas som tjatigt eller trist foreslar de att lararen istallet visar eleverna rent konkret

3 Boekaerts, M, (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hjort, S.
& Furenhed, A. (2016). Effektiv undervisning. Meningsfullt larande, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012).
Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, William, D. (2013). Att folja
larande. Formativ beddmning i praktiken. Vosniadou, S. (2002). How children learn,

4 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare,
Vosniadou, S (2002). How children learn, Willingham, D.T. (2009). Why don’t students like School? Because the
mind is not designed for thinking



vad de forvantas kunna da lektionen &r slut. Exempelvis genom att lararen visar en modell eller
en prototyp pa hur den fardiga produkten kan se ut.

Detta med att det kan vara problematiskt att formulera konkreta mal med lektionen redan i
borjan patalar &ven Hultman (2011) som talar om detta i termer av lararens dubbla praktiker.
Med dubbla praktiker s& menar denne att lararen dels har en planeringslogik dels en praktisk
logik att forhalla sig till. Dar planeringslogiken handlar om att uppfylla formella och officiella
krav och den praktiska logiken handlar om att hantera och organisera det som rent faktisk
hénder i klassrummet som ett resultat av den interaktion eller de samspel som sker mellan de
som befinner sig i klassrummet. Med det menas att den praktiska logiken paverkar innehallet
sa att aven om lararen har en tanke eller en klar plan med lektionen sa ar det inte alltid mojligt
att forverkliga den i praktiken. Det vill sdga det blir inte alltid som l&raren tankt eftersom
planeringen och darav resultatet paverkas av hur eleverna interagerar med varandra, med
lararen och med innehallet/amnet. Sa dven om lararen formulerar konkreta mal med lektionen
samt forankrar dessa hos eleverna ar det enligt detta satt att tanka inte saker att malséttningarna
gar att uppna eftersom det pa forhand &r svart att forutspa hur undervisningen eller situationen
i klassrummet rent faktiskt kommer att bli.

For att beskriva hur denna hur interaktion paverkar lararens satt att arbeta har Hultman (2001)
myntat begreppet “intelligenta improvisationer”. FOr att beskriva detta kort kan sdgas att det
handlar om att larare har en grundtanke eller en ide om hur undervisningen ska ga till men att
det ar i sjalva motet med eleverna som lararen tar fortsatta beslut om hur processen ska fortga.
Genom att lasa av eller lyssna in hur eleverna responderar pa det lararen foreslar sa far lararen
ny kunskap, eller ny information som paverkar hur denne véljer att ga vidare. Det vill saga en
slags spontan, men anda medveten kreativitet som bygger pa lararens beprovade erfarenhet och
darmed for arbetet i klassrummet framat.

Att det i forhand ar svart for lararen att exakt bestamma hur det ska ga till handlar enligt
Hultman (2001) i mangt och mycket om den komplexa situationen som en lektion faktiskt &r.
Forutom att saval larare som elever behdver forhalla sig till sjalva amnet sa ar det dven
relationen mellan larare och elever samt relationer eleverna emellan som paverkar hur
situationen i klassrummet blir. Denna komplexitet papekar dven Nuthall (2005) som beskriver
det i termer av att eleverna befinner sig i tre samspelande kontexter samtidigt. Dels den officiellt
lararledda, de (delvis) dolda kamratrelationerna och dels den personliga och privata (familj,
hemmiljo, attityd). Med detta menar Nuthall (2005) att eleverna bar med sig sadant som hander
i deras liv utanfor skolan in i klassrummet och att det daven paverkar det som sker under
lektionen. Eleverna viskar, skickar lappar, sprida rykten och organiserar aktiviteter som ska ske
efter skolan. De bar aven med sig varierande férmaga att vara i klassrummet och hantera den
sociala klassrumskultur som rader, vilket dven det blir nagot for lararen att savél hantera som
ha med sig i sin planering och i sitt tank kring lektionens upplagg och innehall.

Utifran ett specialpedagogiskt satt att se pa detta tillkommer ytterligare en dimension av
relationer att ta hansyn till da man talar om undervisningssituationen eller klassrumskontexten,
namligen elevernas relation till saval rummet i sin helhet som till det material och de verktyg



som anvands.® Hur vil eleverna kan tillgodogora sig den undervisning de &r en del av eller den
undervisning de erbjuds hanger saledes samman med hur vél dessa méter elevernas specifika
behov och forutséattningar och for att kunna matcha den kravs att lararen har god kunskap och
k&nnedom om var deras elever befinner sig samt vilket material eller vilka verktyg, metoder,
strategier och rumsliga aspekter som ar bast lampade. Om eleverna inte far tillgang till vad de
behdver utifran sina speciella behov och forutsattningar minskar deras forutsattningar att
utvecklas och lara och risken for olika slags inlarningssvarigheter okar.

Da det galler barn och unga som har nagon slags funktionsnedsattning eller av andra
anledningar har det kd&mpigt med sin inlarning och darmed ar i behov av sérskilt stod ar det
extra viktigt att tanka pa& att undervingen ar planerad och strukturerad.® Detta beror enligt
Almaqvist, Malmqvist & Nilholm (2015) bland annat pa att elever i behov av sarskilt stod an
mer &n intensivt an 6vriga elever behdver fa trana pa och lara sig nya kunskaper, fardigheter
och férmagor som de sedan ges mojlighet att tillampa i andra sammanhang. Anledningen till
det beror i mangt och mycket pa att de av olika anledningar inte befinner sig pa samma niva
eller har samma kunskaper, formagor och kompetenser som andra elever i deras alder. De kan
aven hanga samman med att de kan ha nagon slags nedsatt férmaga som gor att de kan behéva
trana en viss sak pa ett specifikt satt eller fa mojlighet till extra mycket repetition och traning
for att det nya ska beféstas. Enligt Almgvist, Malmqvist & Nilholm (2015) &r dérav en viktig
del av den strukturerade undervisningen den del da eleverna sjélva ska kunna visa att de kan
anvanda och overfora de nya kunskaperna och fardigheterna i ett nytt sammanhang eller i ett
nytt &mne och att detta behdver védgas in i planeringen. Liksom Hjort och Furenhed (2016)
patalar dven de betydelsen av att lararen anvander sig av modeller eller prototyper for att
konkretisera sina forvantningar pa eleverna. De foreslar darfor att lararen kan modellera och i
handling visa eleverna for att sedan lata dem sjélva prova pa eller géra medan lararen 6vervakar
och ger feedback.

Almqvist, Malmgvist & Nilholm (2015) lyfter dven fram betydelsen av att lararen vid
inledningen av en aktivitet tydlig klargér meningen med denna for de elever som behdver extra
stod samt forsakrar sig om att alla elever verkligen forstar vad som forvantas. Om eleverna
saknar talamod for uppgifter eller aktiviteter som stracker sig dver en langre tid och bestar av
manga olika moment (exempelvis ett projektarbete dar mindre uppgifter ska leda till en helhet
eller ett storre arbete) behdver lararen dven tanka pa att diskutera och férhandla saval
forvantningar som mal med eleverna. Extra viktigt for barn i behov av sarskilt stod ar dven att
de kontinuerligt far chans att utvardera sitt arbete och sitt larande med stod av vuxna som &ven

5> Booth, T., & Ainscow, M. (2002). Index for Inclusion. Developing Learning and Participation in Schools.
Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man lara av forskningen? Nilholm, C.
(20064a). Inkludering av elever i behov av sarskilt stod — Vad betyder det och vad vet vi?

Nilholm, C. (2007). Perspektiv pa specialpedagogik. Skolverket (2015). Att planera for barn och elever med
funktionsnedsattning. En sammanstélining av forskning, utvérdering och inspektion 1994-2014.

& Almgvist, L. Malmgvist, J. & Nilholm, C. (2015). Vilka stodinsatser framjar uppfyllelse av kunskapsmal for
elever i svarigheter? Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt
undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Vosniadou, S (2002). How children
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anvander sig av konkreta exempel. Det vill sdga att de far hjalp att synliggora sin
larandeprocess, var de &r, vart de ska samt hur de har gjort for att komma dit.

Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som synes av redovisningen ovan finns det lite olika satt att tanka kring detta med att undervisningen
bor vara valplanerad och strukturerad dar vissa patalar betydelsen av att den &r det eftersom det
framjar elevernas larande pa ett positivt satt medan andra lyfter fram problematiken i att lektionen
ar for valplanerad eller for valstrukturerad da det kan hamma kreativitet och spontanitet. Det jag
tanker kring detta ar att det inte finns nagot som &r rétt eller fel i denna fraga utan att det som med
allt annat handlar om vilket perspektiv man utgar ifran, vilka erfarenheter och kunskaper den som
uttalar besitter och framforallt vilka elever man har framfor sig. Det vill sdga vilket sammanhang
eller vilken kontext det galler.

Oavsett pa vilket satt man som larare valjer att strukturera upp sin lektion s& borde det mest centrala
vara att hen verkligen har tankt till kring varfor den ska ga till just pa detta vis samt hur det
planerade innehallet eller upplagget stodjer elevernas larande pa basta satt. Och som framkommer
ovan gar det som larare inte att gora pa ett satt om man vill na alla elever utan saval lektion som
innehall och upplagg behdver varieras utifran elevernas specifika behov och svarigheter. Nagot som
i sin tur kraver en hel del av den enskilde lararen bade da det galler tid, kunskap och kompetens och
fragan ar hur manga av Sveriges larare som egentligen har de forutsattningar de skulle behova for
att lyckas med detta med tanke pa hur situationen i skolan ser ut i dag. Det vill sdga att manga elever
ar i behov av sarskilt stod, anpassningar och speciella upplagg samtidigt som det rader en
alarmerande lararbrist och fler larare an nagonsin ar sjukskrivna pa grund av stressrelaterade
symptom. Med andra ord en mycket komplex och minst sagt utmanande situation.

Utmanande, varierande och stimulerande

Och pé tal om utmanande sa ar annu ett kannetecken pa god undervisning just att den ar saval
utmanande som varierande och stimulerande.” Det innebér att den aktiverar flera sinnen och
skapar intresse och motivation hos eleverna. Aktiviteter, évningar och material varieras och
lararen tillampar en mangd olika strategier, knep och metoder for att moéta alla elevers behov.
Detta ar viktigt for alla elever men for elever i behov av sarskilt stod ar detta extra viktigt da
deras behov och forutséttningar kan skilja sig ganska sa drastiskt ar. Betydelsefullt ar darfor att
lararen utgar ifran att eleverna har olika satt att lara samt tar reda pa vad var och en behover for
att lara pa basta satt. For att eleverna pa sikt aven ska kunna ansvara éver och styra sitt eget
larande behover lararen presentera eller medvetandegdra eleverna om olika strategier och
tillvagagangssatt samt uppmuntrar och stétta dem i att prova pa och anvanda flera olika. Det
vill séga att de far kunskap om och insikt i olika satt lara samt att de med lararens far chans att

7 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hjort, S.
& Furenhed, A. (2016). Effektiv undervisning. Meningsfullt larande, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012).
Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Vosniadou, S (2002). How
children learn, William, D. (2013). Att folja larande. Formativ bedémning i praktiken



ringa in vad som fungerar bra respektive mindre bra just for dem. Betydelsefullt &r &ven att de
far goda mojligheter att tréna sig i att anvanda dem sa att de kan utveckla fungerande strategier
kring sadant som exempelvis ror tidsplanering, informationssékning, upplagg av arbete,
fardigstalla uppgifter, formulera kriterier eller mal for sig sjalv samt reflektera éver vad de har
gjort, hur de har gjort samt hur resultatet blev.

Enligt Hattie (2012) har alltfor manga larare lagt alltfor mycket tid och energi pa att identifiera
vilken typ av larstil eleverna har och sedan anpassat undervisningen helt efter det. Da detta med
att specificera elevernas larstilar och koppla det till deras larande saknar forskningsstdd menar
Hattie (2012) att larare bor slappa fokus pa identifikation och istéllet lagga krut pa att skapa
goda mojligheter for eleverna att fa prova pa och reflektera dver olika stilar och strategier.
Denne papekar dock att det ar viktigt att tanka pa att uppmarksamma individuella skillnader
samt identifiera vad som verkligen ar viktigt i aktuellt amne samt formedla det till eleverna pa
en mangd olika sétt. Enligt Dweck (2015) ar det dven betydelsefullt att l&rare talar med sina
elever om att manniskor har lite olika inlarningskurvor, att det tar lite langre for vissa och att
man behover fa gora pa lite olika satt for att lara. Detta kan enligt denne bidra till att det skapas
storre forstaelse for variationer och individuella anpassningar i en elevgrupp. Nagot som kan
vara extra viktigt att tinka pa om man arbetar med barn i behov av sarskilt stéd.

Flera forskare® lyfter &ven fram vikten av att utmaningar och uppgifter varieras och anpassas
efter elevernas specifika behov vid en viss tidpunkt samt att eleverna erbjuds det stéd som de
behdver for att kunna prestera pa den niva som ar ratt for dem. Detta innebér att lararen behdver
ta reda pa och vara medveten om var alla elever befinner sig. Ha insikt om hur varje elevs
specifika forstaelse ser ut, vilka styrkor, svagheter och inlarningsstrategier denne anvénder sig
av. Eleverna behover aven fa mojlighet att ta del av varandras strategier samt dela insikter och
missforstand. Bli uppmarksammade pa att utmaningar och svarigheter ar nagot gemensamt for
dem alla, bade for dem som har lattare att lara och for som far kdmpa pa lite extra. | sin
undervisning behdver lararen utga ifran elevernas tidigare kunskaper, erfarenheter och intressen
samt erbjuda uppgifter och évningar som ar savél utmanande som meningsfulla, dynamiska,
autentiska och vardagsnara. Alla elever behdver fa chans att arbeta i sin takt men extra viktigt
ar det for elever i behov av sarskilt stdd samt hdogpresterande elever som behdver ges mojlighet
att accelerera och arbeta snabbare och med dnnu mer utmanande uppgifter. Da manga elever ar
osakra pa vad de egentligen kan och vad de klarar av behdver de dven fa stod och hjalp av sin
larare att satta realistiska mal. Risken ar annars att elever séatter mal pa en for 1ag niva for att
vara sékra pa att klara av dem utan att anstranga sig for mycket. Realistiska mal behover inte
betyda att de ar laga, utan centralt ar att de ar meningsfulla och maéjliga att uppna for den
enskilda eleven.

Hattie (2012) rekommenderar att lararen kan hjélpa eleverna att formulera och anvanda mal i
termer av personbasta. Da ges eleverna mojlighet att méata sina prestationer mot sig sjalv samt
synliggdra och satta ord pa sin egen process. Eleverna behover aven fa mojlighet att arbeta i

8 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hjort, S.
& Furenhed, A. (2016). Effektiv undervisning. Meningsfullt larande, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012).
Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Vosniadou, S (2002). How
children learn, William, D. (2013). Att folja 1arande. Formativ bedémning i praktiken.
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olika konstellationer (enskilt, par, grupp) under uppsikt och ledning av ldraren.® Nagot som
aven kraver att lararen har goda kunskaper om elevernas social och &mnesmassiga fardigheter
och formagor sa att de grupperingar som gors framjar elevernas larande. Vidare behover olika
former for beddmning tilldmpas och lararen behdver anvénda en blandning av informella och
formella beddmningsmetoder for att folja elevernas utveckling mot larandemalen.

Att det ar sa betydelsefullt att eleverna inte lamnas ensamma i sitt arbete oavsett om det géller
individuellt arbete, pararbete eller grupparbete patalas av saval Hultman (2015) som Nuthall (
2005) som bada menar att det finns stor risk att eleverna lar fel om lararen inte ar tillrackligt
delaktig i det arbete som sker. Det som kan hinda &r att det kan uppsta ett slags” omsesidigt
missforstand”. Det vill sdga att ldraren tror att eleverna lér sig det som forvintas eftersom de
arbetar aktivt men eftersom denne inte & med och leder och stottar eleverna i processen skoter
eleverna detta sinsemellan. En fraga som stalls besvaras av nagon annan &n lararen vilket leder
till att eleverna kan hamna fel eftersom de vanligtvis inte besitter den kunskap eller kompetens
som lararen gor.

° Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hjort, S.
& Furenhed, A. (2016). Effektiv undervisning. Meningsfullt larande, Hultman, G. (2015). Transformation,
interaktion eller kunskapskonkurrens: Forskningsanvandning i praktiken. Delrapport fran SKOLFORSK-
projektet. Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utméarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och
internationell belysning, Nuthall, G. (2005). The cultural myths and realities of classroom teaching and learning?
Vosniadou, S (2002). How children learn, William, D. (2013). Att félja larande. Formativ bedémning i praktiken.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det som tydligt trader fram har &r ganska manga faktorer som behdver komma till for att
astadkomma en undervisning som kannetecknas av att den ar saval varierande som stimulerande
och utmanande. Det man kan tanka kring detta ar att det som rekommenderas pad manga vis ar
mycket bra att ha med sig da man ska planera upp eller tanka kring den undervisning som bedrivs
pa en skola. Det som dven kan vara vart att fundera éver hur man som larare gar tillvaga for att fa
till detta pd ett bra satt. Det jag tycker mig kunna se ar namligen att det kréavs en hel del av den
larare som vill lyckas med detta. Dels behdver lararen ha en hel del kunskap och kompetens kring
hur hen pa bésta satt ska ta reda pa var dennes elever befinner sig saval kunskapsmassigt som socialt
och pa vilket vis de lar bast. Vilket stod och vilka anpassningar varje elev behéver och vilka mal de
stravar mot pa saval kort som lang sikt. For att kunna anpassa undervisningen efter varje elevs
behov och férutsattningar och kunna erbjuda eleverna olika former for bedémning behéver lararen
aven ha goda kunskaper om olika metoder, strategier och tillvagagangssatt samt vara medveten om
hur de kan anvéandas pa basta satt for varje specifik elev. Bade att ta redan pa allt detta och sedan
anvanda informationen for att planera och lagga upp undervisningen efter elevernas behov,
forutsattningar, kunskapsniva, styrkor, svagheter, intressen etc. kraver dessutom fruktansvart
mycket tid av lararen och fragan ar hur manga larare i svensk skola idag som egentligen har den
tiden. Och &ven om de har den tiden sa man kan ju aven fundera éver om lararen sedan i sjéalva
undervisningssituationen har méjlighet att stétta alla elever i de olika lektionsmomenten sa att de
kan anta och klara av de utmaningar de stalls infor.

Om vi dven lagger till de faktum att larare behdver samarbeta med sina kollegor for att fa till en
rattvis och likvardig bedémning samt att de allra flesta larare aven har en mangd andra
arbetsuppgifter utdver sjalva undervisningen sa blir det tydligt att det &r en ganska svar ekvation att
fa till for en ensam larare. Om vi dartill betanker att i de allra flesta klassrum finns minst ett par
elever med sarskilda behov som lararen behdver agna extra tid och tanke kring sa blir det synligt
att en larare inte klarar av att fa till detta ensam. Denna tanke starks aven av Nuthalls (2005) teorier
om att larares arbete i klassrummet i mangt och mycket ser ut som det gor da sjalva situationen
kraver det. Det vill saga att trots att det kanske finns en vilja att gora pa annat vis ar det svart for
lararen att andra sitt sétt att arbeta eftersom vissa monster eller ritualer som sker i ett klassrum
behover ske for att lararen ska kunna hantera 25 elever och allt de bar med sig in i klassrummet pa
en och samma gang. De invanda ménster och ritualer som saval elever som larare redan anvander
blir enligt Nuthall (2015) deras gemensamma ram som gor att samspelet och lektionen flyter pa &ven
om det inte alltid dr "tiptop”. En frdga man kan stdilla sig dr ju dock om det alltid behéver vara
“tiptop” eller om man kan néja sig med att det dr "good enough”. Det vill sdga lyfta fram allt det
som faktiskt fungerar bra och vara néjd over det. Fragan ar ju bara hur manga larare som faktiskt
far hjalp av en kollega eller nagon utomstaende med att identifiera det som fungerar bra for precis
som Nuthall (2005) patalar ar en stor del av elevernas gérande i klassrummet osynligt och hur ska
da en ensam larare kunna fa syn pa vad som fungerar bra respektive mindre bra och utifran detta
gdra en bedémning av sin egen undervisning? Kan det till och med vara a att det sker en massa bra
saker och att eleverna bade lars lar sig en del saker och visar att de faktiskt kan en massa redan men
att lararen inte har en chans att fa fatt idet och darav lagger undervisningen och kraven pa en for
eleverna pa fel niva?

Och pa tal om krav sa foreslar jag nu att vi gar vidare till att titta just pa detta med adekvata krav
och hoga férvantningar eftersom aven det ar ett kannetecken pa god undervisning.
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Hdga forvantningar och adekvata krav

Hoga forvantningar och adekvata krav ar som sagt ytterligare faktorer som kénnetecknar god
undervisning. 1 Att detta ses som betydelsefullt hanger samman med att saval forvantningar
som krav har stor paverkanskraft pa elevers motivation och férmaga att prestera i skolan och
darmed ar en betydelsefull faktor for att elever ska utvecklas och lara pa basta sétt. Avgorande
for att forvantningarna och kraven ska paverka elevers motivation och studieresultat i ratt
riktning ar dock att de ar tydligt kommunicerade och anpassade utifran saval kontextuella och
individuella bedomningar. Det vill sdga att de forvantningar eller krav som stélls pa eleverna
baseras pa den kunskap man har om elevens aktuella kunskaper, formagor, fardigheter, styrkor,
utvecklingsomraden etc. och sétter det i relation till det sammanhang eller kontext eleven
befinner sig i. Att endast ha hdga forvantningar och krav pa eleverna ar saledes inte tillrackligt
utan dessa behdver sattas i ett storre sammanhang for att minimera risken att radsla, éverdriven
press eller misslyckanden ska uppsta. Forvantningar och krav behéver av den anledningen ligga
precis bortom elevernas nuvarande niva och kapacitet och kombineras med saval stodinsatser
som motiverande samtal och/eller budskap samt ske i en tillatande miljé dér anstrangningar
uppmuntras och misstag valkomnas.

Enligt Hattie (2012) &r det vanligt att larare som har higa respektive laga forvantningar pa sina
elever tenderar att ha det pa alla sina elever. Det vill siga att lararna star antingen for det ena
eller det andra forhallningssattet. Denne menar aven att larare i hog grad brukar kunna forutspa
var deras elever ska befinna sig kunskapsmassigt efter ett 1asar och var eleverna sedan hamnar.
Jenner (2004) patalar aven att det ar vanligt att larare betraktar sina elever med utgangspunkt i
sina egna varderingar och behov vilket resulterar i att vissa larare foredrar tysta eller livliga
elever, har mer sympati for vissa samt upplever de som liknar dem sjélva mest framgangsrika.
Ofta baserar larare dven sina intryck och uppfattningar pa det utseende och de beteenden
eleverna uppvisar da de mots for forsta gangen. Nar de sedan karaktariserar eleverna ar det
vanligt forekommande att de satter etiketter pa dem och/ eller tanker pa dem i termer av bra,
dalig, motiverad, omotiverad, framat eller lite trég. Enligt Hattie (2012) &r det dessutom vanligt
att etiketter satts pa elever utifran funktionsnedsattningar och diagnoser vilket leder till att
manga larare talar om sina elever i termer av att de &r sina diagnoser. Det vill séga att eleven
ar psykiskt funktionshindrad, dyslektisk, autistisk, etc. Da detta satt att tala om eller sétta
etiketter pa sina elever latt kan bli forklaringar till varfor det inte gar att undervisa eller varfor
vissa elever inte lar sig som hen borde &r detta nagot denne menar att larare borde sluta med
direkt och istallet fundera dver vad den egentliga orsaken till att det inte gar som berdknat kan
vara. Det vill sdga granska sin egen undervisning, sitt eget beteende eller det kontext eleven
befinner sig i.

10 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Dweck, C.S. (2015). Mindset. Du blir vad du ténker,
Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hjort, S. & Furenhed, A. (2016). Effektiv undervisning. Meningsfullt
larande, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och
internationell belysning, Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling, Vosniadou,
S (2002). How children learn,
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Aven Dweck (2015) patalar betydelsen av att larare tar sig en funderare kring vilka etiketter de
satter pa sina elever samt vilka budskap de formedlar med tanke pa att det paverkar elevernas
motivation och foérmaga att prestera i skolan. Denne menar aven att lararna behover
uppmarksamma huruvida de talar om sina elever i termer av begavade kontra mindre begavade
da varje ord och handling kan innehalla ett budskap som formedlar till eleverna vad de ska
tanka om sig sjalva. Budskapen kan enligt Dweck (2015) utga ifran ett statiskt eller dynamiskt
mindset eller ”tdnk™ och genom det formedla till eleverna att de har ett karaktarsdrag eller en
begavning som inte gar att andra pa och att de blir domda for det eller att de ar personer som
utvecklas och lararen darmed ar intresserad av deras utveckling. Dweck (2015) menar dven att
larare bor undvika att beromma elever for att de jobbar snabbt eller uttrycka sig i termer av att
eleverna ar smarta” och att deras framgangar beror pa deras intelligens. Fokus bor istéllet ligga
pa att berdmma eleverna for deras harda arbete eller den anstrangning de lagt ner pa att I6sa en
viss uppgift, Betydelsefullt & dock att berommet &r relevant sa att eleverna inte fa en massa
berom far nagot som kanske inte alls var sarskilt anstrangande eller svart for dem. Detta kan
namligen leda till en kénsla av att det som ségs inte ar dkta eller att eleverna rent av kénner sig
forminskade. Dweck (2016) patalar dven betydelsen av att satta berommet i ett sammanhang
dvs berémma saval anstrangning som larande och utveckling for att synliggdra hela processen.
Hen menar att det darav ar viktigt att ta reda pa om anstrangningen verkligen lett till ett larande.
Om inte sa behéver man fundera pa vad som gjorts, varfor det inte fungerade och vad som kan
andras till nasta gang. Om en strategi inte fungerar sa hjalper det saledes inte att bara anstranga
sig mer utan att eleverna maste fa stod i att testa andra slags strategier och uppmuntras att be
om hjalp om de fastnar. Aven Hattie (2012) papekar att larare méaste sluta Gverbetona forméga
och intelligens och istallet lagga fokus pa att fa eleverna att kunna anstranga sig och synliggdra
deras framsteg. Denne menar dven att larare behover sluta soka efter tecken som bekréaftar deras
tidigare forvantningar och istallet fokusera pa att hitta sddant som forvanar eller 6verraskar
dem. De nya upptéckterna kan sedan vara anvandbara for att finna nya vagar, strategier eller
metoder som leder till att elevernas prestationer okar.

Det framhalls aven betydelsefullt fran flera hall*! att larare bor fokusera pa att synliggéra och
uppmarksamma elevernas framgangar samtidigt som de bor vara medvetna om att framgang
for osékra elever &ven kan innebdra osékerhet. | vissa fall kan denna osékerhet leda till att elever
forstor for sig sjalva eller misslyckas med flit for sig for att slippa na framgang. Betydelsefullt
kan da vara att tala med eleverna om vad det innebér att lyckas och vad nasta steg darifran
kommer att bli. Jenner (2006) lyfter &ven fram betydelsen av att vara medveten om hur eleverna
varderar sin larare da de larare eller de personer som de eleverna vérderar hogt vanligtvis har
storst inflytande pa elevernas uppfattning och darmed férvantningar pa sig sjélv.

Att lararen har en viktig roll da det handlar om att héja elevernas forvantningar pa sig sjalv
hénger enligt Hattie (2012) samman med att elevernas egna forvantningar ar en av de faktorer
som har storst effekt pa deras prestationer. Elever som har positiva forvantningar pa sig ar
vanligtvis mer aktiva och far dven mer berém, mer betanketid och mer hjalp an elever vars
forvantningar ar lagre. Dessutom paverkas elever som ar lyhorda, kansliga for rostlagen och

11 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Dweck, C.S. (2015). Mindset. Du blir vad du tanker, Hattie, J. (2012).
Synligt larande for larare, Jenner, H. (2004). Motivation och motivationsarbete | skola och behandling,
Vosniadou, S (2002). How children learn,
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andra icke sprakliga inslag i kommunikationen oftare av larares forvantningar an mindre
sensitiva elever (Jenner 2006). Detta gor att dktheten, uppriktigheten och det aktiva lyssnandet
blir viktigt i kommunikationen. Det vill séga att det inte bara &r viktigt att tdnka pa vad som
Sé&gs utan &ven hur det sags.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som framkommer av texten ovan ar det av stor betydelse att man som larare & medveten om den
paverkanskraft man har pa sina elever samt stravar efter att de forvantningar och krav man staller
pa sina elever ar saval rimliga som adekvata. Jag tanker aven att det blir synligt att larare beh6ver
fa goda majligheter att lara kdanna sina elever, ta reda pa hur deras bakgrund ser ut, hur deras
forvantningar pa sig och pa lararen ser ut, hur deras kunskaper, formagor, fardigheter, styrkor,
svagheter, radslor och tillkortakommande ser ut. For att slutligen anvanda den informationen for
att hitta ratt niva och aven formedla detta till eleven sa att denne ar medveten om varfor kraven ser
ut som de goér. Min erfarenhet ar namligen att manga elever som misslyckats i skolan har gjort det
for att de krav och de férvantningar som stallts pa dem har varit alldeles for hoga eller laga. Det
vill saga inte alls sarskilt rimliga eller adekvata. Det kan handla om att eleverna fatt uppgifter som
varit alldeles for enkla och istéllet for att erbjuda eleverna nya uppgifter pa en mer komplicerad
niva har de fatt agera hjalplarare, det vill sdga stotta sina klasskamrater som behéver stod eller
ocksa har de fatt mer uppgifter pa samma niva vilket inte paverkar vare sig motivation eller larandet
i positiv riktning.

Jag har aven stott pa manga elever som fatt uppgifter som varit pa for hog niva men da eleverna i
mangt och mycket fatt jobba pa sjalva da situationen i klassrummet har kravt det har lararen inte
haft en chans att uppmarksamma och darmed korrigera detta. Eleverna har saledes I6st uppgiften
genom att fraga en kompis, skriva av facit eller helt enkelt googla fram ett svar. Detta har bidragit
till att eleverna har kunnat visa upp ett resultat men eftersom de inte forstatt nagot sa har deras
larande inte forandrats. En tredje variant som aven varit ganska vanligt forekommande bland de
elever som jag stott pa under mina ar i skolan &r att sjalva uppgiften ar pa en adekvat niva men att
sjalva klassrumsmiljon eller relationen till lararen eller andra elever gor att eleverna misslyckas
anda. Det vill séga att eleven rent intellektuellt har de forutsattningar som krévs men att de har
nagon slags funktionsnedsattning som gor att de inte kan arbeta optimalt eftersom de inte fatt det
stod eller den tillrattalagda klassrumsmiljon som de skulle ha behdvt. Ett resultat blir da att de
tappar talamodet, ger upp och hittar pa andra saker att &gna sig at for att fa tiden att ga. Jag tanker
aterigen att detta hanger samman med saval lararnas kunskap och kompetens som deras
forutsattningar att ta reda pa allt detta kanske inte riktigt finns. For aterigen sa vet vi ju att larare
en viss tid till sitt forfogande och att 1ara kanna 25 elever pa djupet och ta reda pa hur deras tidigare
skolgang sett ut tar saval tid som energi.

Jag kan tyvarr inte saga att jag har nagon losning pa detta men jag tanker att det helt enkelt handlar
om att vi &ven behover lagga krut pa att formulera rimliga och adekvata krav och &ven férvantningar
pavara larare. Och da menar jag inte bara att tala om hur vi kan minska deras administrativa borda
utan dven tala om hur vi kan hjalpa dem att fa till ett mer hallbart arbete eller en mer hallbar
situation i klassrummet. Det vill sdga aven lyfta dialogen till hur arbetet i klassrummet kan ga till
pa ett annat vis utan att det ar lararen som forvéantas genomfora allt ensam. Med det menar jag pa
intet vis att forminska lararnas kunskap eller profession utan mer hur denna kan saval lyftas fram
som kompletteras genom att lagga krut pa att fa till ett aktivt samarbete kring undervisningen och
situationen i klassrummet. Och pa tal om samarbete och aktivitet sa foreslar jag att vi nu gar vidare
till det eftersom &ven det ar ett kannetecken pa god undervisning.
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Samarbete och aktivitet

For att elevernas larande ska stodjas optimalt lyfter flera forskare? fram att undervisningen
behdver ge eleverna goda mojligheter till samarbete och aktivitet. Samarbeten bor ske pa flera
plan och eleverna behdver goras aktiva i sitt eget larande. Hattie (2012) beskriver detta i termer
av att eleverna behdver bli sina egna larare och larare behover bli de larande i sin egen
undervisning. Det vill sdga att de anvander den aterkoppling de far fran eleverna for att utveckla
och forbattra sin undervisning och darigenom l&ra sig mer om vad som fungerar/ inte fungerar
I deras klassrum. Hattie (2012) menar vidare att detta forutsatter att lararen har en kritisk syn
pa sin lararroll och utgar ifran ett forhallningssatt dar hen fragar sig sjalv vilken effekt de sjalva
och deras undervisning egentligen har pa elevernas larande.

Hakansson och Sundblad (2012) i sin tur menar att lararen behover se till att undervisningen
rymmer praktiska évningar dér eleverna far goda majligheter att aktivt tillampa det som de lart
sig samt traning i att ta emot forbattringsorienterad aterkoppling. Det vill sdga formativ
feedback som ska hjalpa dem att komma vidare. Liksom Hattie (2012) patalar &ven de
betydelsen av att larare och elever interagerar och lyssnar pa varandra. Att de delar tankar, idéer
och funderingar samt att de 6vervéager och diskuterar olika satt att se pa saker och ting. For att
detta ska fungera pad basta satt behdver kommunikationen praglas av ett reflekterande
samtalsklimat dar det finns val forberedda fragestallningar som engagerar eleverna i olika slags
samtal kring det aktuella damnet, innehallet i lektionen eller situationen i klassrummet.
Lararledda och inkluderande diskussioner med tydligt syfte och mal som handlar om att stalla
fragor, opponera sig samt oka elevernas medvetenhet om mojliga perspektiv. Genom dessa
aktiviteter 6kar mojligheterna att eleverna far insikt i sitt eget larande vilket kan ha positiv
paverkan pa motivationen.

En metod som visat sig ha goda effekter for elevers larande i allmanhet é&r
samarbetslarande.'*Samarbetslarande innebar vanligtvis att elever arbetar i mindre grupper om
6-8 personer. For att samarbetslarande ska fungera ar det ett flertal aspekter som behdver finnas
med. Dels behdver gruppen ha ett gemensamt mal dels behover inre och yttre belningar riktas
till hela gruppen. Vidare behover alla deltagare fa chans att utifran sin formaga I6sa uppgiften
och alla samtliga behdver &ven inta varsin roll som ar tydligt uttalad och utgor ett komplement
till dvriga. Varje gruppmedlem behdver ta ansvar dver sitt eget larande, det gemensamma som
ska gdras samt bidra till att gruppen nar sitt mal. Gruppen behdver dven fa goda majligheter att
diskutera och 16sa uppgifter tillsammans samt slutligen utvardera det gemensamma arbetet.

Enlig Schoultz, Hultman, & Lindkvist (2005) forekommer vanligtvis ett slags smaprat eleverna
emellan. Ett prat som &r osynligt for lararen men viktigt for gruppen eftersom det fungerar som
ett slags “kitt” som for eleverna samman. Detta smaprat benamner Schoultz, Hultman, &
Lindkvist (2005) som ett “klurigt smaprat”. Smapratet innefattas av subtila uttryck som att ge
signaler till varandra med blickar, dra pa mungipan eller lyfta 6gonbryn. Utan detta smaprat
fungerar samarbetet dalig eftersom eleverna genom smapratet kommer fram till hur de skall

12Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, William, D. (2013). Att folja larande. Formativ
beddmning i praktiken.

BAImqvist, Malmgvist & Nilholm (2015). Vilka stodinsatser framjar uppfyllelse av kunskapsmal for elever i
svarigheter? — en syntes av meta-analyser
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I6sa olika svarigheter i uppgiften och deras samtal for arbetet framat. Genom sina kommentarer
testar och prévar de sina tankar och idéer samtidigt som de soker bekréaftelse fran varandra om
att de ar pa ratt vag utan att for den skull forvanta sig nagot svar fran 6vriga i gruppen.
Smapratet far dven eleverna att komma igang med uppgiften utan att det direkt uttalas vem som
gor vad. Det vill sdga en slags tyst overenskommelse. Det bidrar till utbyte av tankar och
funderingar i gruppen som hjalper dem att arbeta vidare med uppgiften och det &r ett sétt for
eleverna att forsta vad de gor. Utdver detta bidrar smapratet aven till att eleverna socialiseras
in i ett satt att arbeta. Det vill sdga lara sig att arbeta i grupp med andra for att I16sa en gemensam
uppgift. Vart att papeka ar dock att detta inte alltid sker pa det satt som larare onskar. Ett
dilemma med detta smaprat som &r vart att uppmarksamma ar dock att det ar svart for larare att
se, hora och folja med i det vilket resulterar att det &r svart att inse betydelsen av det. For att
elevernas samarbete ska fungera sa bra som mojligt behover darfor larare medvetandegoras om
“det kluriga smépratet” samt uppmirksamma om de av nagon anledning inte forekommer.

Da elever samarbetar pa egen hand utan larares inblandning finns enligt Schoultz, Hultman, &
Lindkvist (2005) aven en risk for omsesidigt missforstand, det vill saga alla forstar fel” och
sjalvkritik uteblir pga. att lararen inte ser det som sker alternativt att lararen inte forstar
problematiken. Detta med samtalets betydelse patalas dven av Hattie (2012) som menar att
eleverna behdver ha samlat pa sig tillrackligt mycket kunskap sa att de aktivt kan delta i samtal
och diskussioner med sina kamrater, Om kunskapen inte &r tillracklig och eleverna av den
anledningen blir passiva minskar saledes deras majligheter att lara och metoden tappar kraft.
Enligt Almgvist, Malmgvist & Nilholm (2015) &r det dock osakert huruvida samarbetslarande
ar en god metod for elever i svarigheter da det finns relativt lite forskning for aktuell elevgrupp
inom detta omrade. De patalar dock att samarbetslarande trots detta mycket val vara en effektiv
metod da enskilda studier pavisat goda resultat.

Vidare finns olika varianter av samarbetslarande dar grupparbete (som beskrevs ovan) ar en
variant och kamratlarande &r en annan. Kamratlarande bygger pa att elever undervisar varandra
under 6verseende av lararen och aterigen &r det av stor betydelse att lararen ar delaktig i det
arbete som sker for att inte missforstand eller felinlarning ska uppsta!®. Detta kan organiseras
genom att aldre elever undervisar yngre eller att elever som kommit langre inom ett omrade
undervisar de som ligger lite efter. Vanligtvis byter eleverna efter en stund roller spa att bada
far prova pa att vara den som leder respektive foljer.

Enligt Almgvist, Malmgvist & Nilholm (2015) lar den elev som har lararrollen bést da det
handlar om ett kamratlarande dar eleverna har olika alder och da eleverna ér i samma alder lar
den som antar rollen som elev bast. De patalar dven att kamratlarande har visat sig fungera
extra bra for elever i svarigheter.

14 Almgvist, Malmqvist & Nilholm (2015). Vilka stodinsatser framjar uppfyllelse av kunskapsmal for elever i
svarigheter? — en syntes av meta-analyser, Hattie, J. (2012) Synligt larande for larare, William, D. (2013). Att
folja larande. Formativ beddmning i praktiken.
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For att lyckas astadkomma en undervisning av riktigt god kvalitet &r det dock inte bara eleverna
som behdver samarbeta utan det géller dven vuxna. Samarbeten behover ske pa flera plan och
innefatta ett flertal professioner.®Detta kan ske pa flera olika sétt bland annat genom att ldrare
planerar, diskuterar och utvérderar sin undervisning tillsammans med sina kollegor saval fran
den egna skolan som med kollegor fran andra skolor. Betydelsefullt i detta samarbete &r dven
att det finns mojlighet att kritiskt granska och reflektera 6ver sin undervisning samt att fa stod
i att finna mojliga vagar for forandring och forbattring. Arbetet behéver vidare férankras hos
skolledning och tid for nar samarbetet ska ske behdver planeras in och rymmas i lararnas
schema.

Det behdver aven finnas mojligheter till samarbete under sjalva lektionen det vill saga i sjalva
undervisningssituationen. Detta kan organiseras pa flera olika sétt bland annat genom att
anvanda sig av nagon form av co-teaching system.*® Rent praktisk kan det organiseras pa olika
vis bland annat genom att tva larare eller en larare och en speciallarare alt. specialpedagog
tillsammans ansvarar éver och genomfér undervisningen tillsammans. Detta 6kar mojligheterna
att saval samarbeta som samplanera bade infor, under och efter sjalva lektionen. Det skapar
dven okade mojligheter att anpassa undervisningen efter elevernas behov bade da galler
kunskapsniva eller sjalva upplagget av lektionen eftersom en specialpedagog eller speciallarare
vanligtvis har annan kunskap kring saval larande som undervisning an vad en amneslarare har.
Gruppen kan &ven delas och mojligheterna till att kunna ge de elever som behdver mer stod,
mer traning eller mer utmaningar 6kar. Vidare kan en av de vuxna dven vara den som styr
lektionen och den andra kan vara observator och chanserna att fa syn pa det dér ”osynliga ” som
gar en ensam larare forbi 6kar. Med tva personer som samarbetar kring en elevgrupp 6kar dven
chanserna att ndgon ar pa plats dagligen med eleverna vilket bidrar till savél kontinuitet som
trygghet eftersom det “kunskapstapp” som ett lararbyte kan innebdra minimeras.

15 Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, William, D. (2013). Att folja larande. Formativ
beddmning i praktiken.

16 Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Dyssegaard & Larsen (2013). Evidence on Inclusion.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Det som tydligt trader fram har &r att det &r manga faktorer som kréavs for att fa tillstand ett val
fungerande samarbete i klassrummet och en frdga man kan stélla sig utifran detta ar hur ofta denna
situation egentligen férekommer i en vanlig klass och vilka méjligheter eleverna egentligen har att
lyckas med denna typ av arbete. Med det menar jag inte att jag ar negativ till samarbetslarande men
att man noga bor fungera pa vad det ar man vill att eleverna ska uppna genom detta satt att arbeta.
Vill man att de ska lara sig att samarbeta med andra eller vill man att de ska lara sig ett specifikt
amnesinnehall. | basta fall 1ar sig eleverna bada sakerna samtidigt men om vi tanker oss att det &r
ca 25 elever i en klass som delas upp i exempelvis 5 grupper sa innebéar det att varje elevgrupp
6vervagande del av tiden i klassrummet utelamnas till varandra eftersom lararen omgjligt kan vara
delaktig i 5 gruppers arbete samtidigt. Och med tanke pa att ett effektivt samarbetslarande kraver
en aktiv larare som kan stétta och korrigera eleverna ser vi ju att det blir tamligen svart under
radande omstandigheter och vad hander da med elevernas larande? Om vi dartill lagger till att
samarbetslarande kréaver en hel del av eleverna bade da det géller att kunna arbeta sjalvstandigt,
kunna lasa av varandra, ha grundlaggande kunskaper om det uppgiften handlar om, halla fokus pa
uppgiften etc. ar det ju latt att tanka sig att nagon slags problematik uppstar under arbetets gang
och hur mycket av den dyrbara undervisningstiden anvéands da till att faktiskt diskutera det uppgiften
handlar om kontra diskutera sitt samarbete. Ett sétt att hantera detta dilemma ténker jag ar att man
som larare sakrar elevernas larande genom att aven erbjuda ett alternativt satt att hantera och
bearbeta det amnesinnehall som gruppuppgiften handlade om. Pa sa vis far eleverna chans att tréana
samarbete utan att de riskerar att inte lara sig det som uppgiften handlade om. En nackdel kan dock
vara att det tar lite extra tid att ta sig igenom det planerade omradet men fragan man da far stalla
sig ar om det &r battre att det tar lite tid och eleverna lar sig det som var tankt eller om det ska
avklaras pa kort tid och eleverna riskerar att inte fa med sig det uppgiften syftade till.

En annan sak jag funderar éver ar om samarbetslarande har visat sig vara extra svart for elever i
behov av sarskilt stod eftersom det &r ganska vanligt att de har svart just for de saker som ett
samarbetslarande kraver. Och om de har extra svart med dessa bitar, far de da chansen att trana
upp dem under Gvervakning av lararen. Formodligen ar svaret pa den fragan nej eftersom
situationen i skolan se ut som den gor och en fraga man kan stalla sig med anledning av detta &r ju
da hur vanligt forekommande det &r att larare samarbetar med andra i sitt klassrum for att hantera
situationer som dessa. Mig veterligen ar det vanligaste séttet att organisera undervisningen pa
fortfarande att det ar en larare och 25 elever och fragan ar varfor det ser ut sa da det finns forskning
som lyfter fram fordelarna med exempelvis co-teaching. Férmodligen finns det inte ett svar pa denna
fraga men med stor sékerhet gar nog svaret att finna saval i synen pa forandring, bristande kunskap,
det ekonomiska laget och i det faktum att skolan och dess organisation & komplex och darmed
svarforanderlig. Jag tanker aven att vi har att géra med ett slags systemfel. Det vill saga att det finns
s& manga bra satt att organisera undervisningen pa eller manga bra metoder som larare
rekommenderas att anvénda utan att de ges mojlighet. For hur manga larare har egentligen den tid
de skulle behova for att samarbeta med sina kollegor bade inom skolan och med kollegor fran andra
skolor kring planering och utvardering av undervisningen trots att det ar det som krévs for att
undervisningen ska bli av riktigt bra kvalitet. Och hur manga far stod och stéttning av sina rektorer
kring vad de ska anvanda med den tiden de eventuellt far?

Ett annat konkret exempel pa ett sddant dilemma tanker jag ar det arbete kring bedémning som
manga skolor och dess lattare bade &r alagda samt rekommenderas att gora utan att kanske fa
varken den tid eller den kompetensutveckling som krévs varpa resultatet blir lidande. For som flera
forskare lyfter fram kréaver ett kvalitativt arbete med bedémning saval tid som energi och mojligheter
till samarbete och kompetensutveckling. Och pa tal om kvalitativ bedémning sa foreslar jag att vi
gar vidare till just detta eftersom &ven det ar ett kannetecken pa god undervisning




Kvalitativ bedémning och effektiv aterkoppling

Annu ett kannetecken pd god undervisning ar som sagt att den tillnandahaller kvalitativ
bedémning och effektiv aterkoppling.’Enligt Lundahl (2011) har en mangd studier historiskt
belyst beddmningens negativa effekter for elevernas sjalvkénsla och larande men under senare
tid podngteras allt oftare bedémningens potentiella férdelar och stiarkande effekter. William
(2013) menar att bedémningen har en central position i undervisningen eftersom larare pa
forhand inte kan forutspa vad eleverna kommer att ldra sig innan undervisningen ar utformad
och att bedomningen ar ett satt att samla information kring hur man kan ga vidare pa béasta sétt.
En bedémning kan vara summativ eller formativ*®. Skillnaden kan sagas vara att den summativa
bedémningen &r en mer sammanfattande slutgiltig bedomning medan den formativa sker under
pagaende larprocess i syfte att forbattra undervisningen samt forma och korrigera den fortsatta
processen.

For att bedomningen ska gynna ldrandet pa bésta sitt behdver den vara av formativ art. Den
larande behover bli involverad 1 bedomningen och sjédlv kunna svara pa frigor som; Var &r jag?
Var ska jag? Hur gor jag? ¥ Enligt William (2013) menar vissa forskare att termen formativ
beddmning inte alls bor anvéndas om undervisningen inte forbattras. Summativa och formativa
bedémningar kan vidare komplettera varandra da det ar sjalva anvandandet av dem som styr
om en bedémning blir formativ eller summativ.?° Det centrala ar sdldes inte nar bedémningen
ager rum utan vad dess syfte ar. Da bedémningen sker under pagaende kurs och inte syftar till
att forma larandet utan framst har syftar till att kontrollera vad eleverna lart sig blir det likval
en summativ bedomning. Kvalitativ formativ bedémning har visat sig ha goda effekter pa
elevers studieprestationer och sarskilt betydelsefullt har det visat sig vara for lagpresterande
elever samt for elever i behov av sarskilt stod. 2

For att kunna gora sa kvalitativa och tillitsfulla bedémningar som mojligt &r det enligt Shepard
(2000) viktigt att larare anvander varierade former av bedomningsmetoder som passar att
utvéardera och framja larande av olika slag och att eleverna bor bli bedomda pa det sétt som gor
att de mest kommer till sin ratt. De behover dven ha tillrackligt med underlag for att kunna dra

17 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).

(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare,
Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Lundahl, C. (2011). Bedémning for larande behandling, VVosniadou, S (2002). How children learn,
William, D. (2013). Att folja larande. Formativ bedémning i praktiken.

18 Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging research and
practice, Gipps, C. (2002). Sociocultural perspectives on assessment, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012).
Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och William, D. (2013). Att folja larande. Formativ bedémning
i praktiken.

19 Boekaerts, M (2002). Motivation to learn, Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds).
(1999). How people learn: Bridging research and practice, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare,
Hékansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Lundahl, C. (2011). Bedémning for larande behandling, Vosniadou, S (2002). How children learn,
William, D. (2013). Att folja larande. Formativ beddmning i praktiken.

20 Gipps, C. (2002). Sociocultural perspectives on assessment.

2L Black, P. & William, D. (2001).” Inside the black box- Raising Standards Through Classroom Assessment”,
Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Lundahl, C. (2011). Beddmning for larande behandling,
William, D. (2013). Att folja larande. Formativ beddmning i praktiken.
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tillforlitliga slutsatser om elevernas prestationer. Korp (2011) menar att eleverna inte alltid bor
bli beddmda pa det satt som de sjélva ar mest bekvama med da god undervisning ska fokusera
bade svaga och staka sidor. Denne menar att en bred utvérdering av elevernas kunskaper kan
synliggdra saval begransningar som starka och mer utvecklade resurser vilka kan anvandas for
att optimera utvecklingen (Korp, 2011). Léararen behover vidare fokusera pa i vilken
utstrackning en bedémning verkligen avslgjar en elevs kunnande inom ett omrade da det inte
bara gar att tolka ett forhallande dar eleven inte svarat pa en fraga som att det innebar att
kunskapen saknas. Det kan vara s att eleven kanske inte visar sina kunskaper, dven fast eleven
faktiskt kan. Pettersson (2011) patalar att lararen bor vara uppméarksam pa tre huvudsakliga
felkallor. Den forsta handlar om att kunskapen visas men varken tolkas eller dokumenteras, den
andra &r att kunskapen bade visas och dokumenteras men att den inte tolkas eller tolkas
felaktigt. Den tredje innebér slutligen att kunskapen bade visas och tolkas pa ett korrekt satt
men att den daremot inte dokumenteras. Betydelsen av att gora sa tillitsfulla och kvalitativa
bedémningar som mojligt poangteras da bedémning som anvéands pa ett korrekt satt kan
stimulera larandet genom att elevens kunnande analyseras och varderas pa ett sadant vis att
eleven utvecklas i larandet och kéanner tilltro till sin formaga.

En kvalitativ bedémning kraver dven en effektiv aterkoppling.?? Det som kan ségas
kanneteckna en effektiv aterkoppling ar att den tydliggor var i larprocessen den larande befinner
sig, var denne ska samt hur detta ska ga till. Det vill sdga att aterkopplingen ska innehélla
relevant information om vad som ska goras for att den larande ska ta sig vidare samt att malet
ar tydligt. Vad denne ska gora for att forbattra sin prestation eller forbattra sina resultat. Centralt
ar dven att den ldrande kan ta emot och anvdinda aterkopplingen som ges. Enligt William (2013)
gynnas ldrandet av aterkoppling i form av kommentarer medan &terkoppling i form av betyg
eller poidng kan ha negativa effekter. De kommentarer som ges bor vidare identifiera vad som
ar bra samt tydliggora vad som behover utvecklas och hur forbattringen ska ske. Det har dven
visat sig att elever som far aterkoppling med bade kommentarer och poang vanligtvis ignorerar
kommentarerna da de istallet bara fokuserar bara pa betyget eller poangen. For att
aterkopplingen ska vara effektiv for ldrandet behover den dven vara tit, kontinuerligt och
aterkommande, eller som William (2013) uttrycker det; “day by day”, "minute by minute”, da
detta okar forutséttningarna for den ldrande att anvinda den feedback som ges for att ta sig
vidare direkt. Det ar dven vart att papeka att alla elever ar inte lika mottagliga for all typ av
aterkoppling. Elever som presterar svagt har ofta ett storre behov av omedelbar feedback &n
andra, de behdver &ven mer &n bara kommentarer av typen rétt eller fel.

Hattie & Timperley (2007) menar att aterkoppling kan ges pa fyra olika nivaer. Dels pa uppgifts-
eller produktniva, dels pd processniva, dels pa sjilvreglerings- eller metanivd dels pd en

22 Black, P. & William, D. (2001).” Inside the black box- Raising Standards Through Classroom Assessment”
(2001). Donovan, M. S., Bransford, J. D. & Pellegrino, J. W. (Eds). (1999). How people learn: Bridging
research and practice, Ericsson, K. A. (2006). The influence of experience and deliberate practice on the
development of superior expert performance, Giota, J. (2006). Sjalvbeddéma, beddéma eller ddma? Om elevers
motivation, kompetens och prestationer i skolan. Harrison, C., Lee, M. B., & William, D. (2004). Working inside
the black box: Assessment for learning in the classroom, Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare. Stockholm,
Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback, Pettersson, A. (2011). Beddémning — varfér, vad och
varthédn? William, D. (2013). Att félja larande. Formativ bedémning i praktiken.
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personlig nivé (egenskaper orelaterade till imnet eller uppgiften). Aterkoppling som handlar
om person och inte prestation riskerar att bli kontraproduktiv. Anledningen till det beror som
tidigare ndmnts pa att feedback som inte skiljer mellan person och prestation tenderar att
forstiarka kédnslan av att bade framgéng och motgang &r relaterade till interna och stabila faktorer
dvs. till individens begdvning och férméga. Hattie (2012) patalar dven att aterkoppling en av de
mest kraftfulla paverkansfaktorerna for elevers studieprestationer och for att gora
aterkopplingen effektiv maste lararen ha god forstaelse for var eleverna befinner sig och var de
forvantas vara. Denne menar dven att den viktigaste aterkopplingen kommer fran eleverna till
lararen vilket gor att lararen maste synkronisera undervisning och larande efter responsen fran
eleverna. Dessvarre verkar det enligt Hattie (2015) vara manga som inte riktigt forstatt detta
med aterkoppling fullt ut. Exempelvis sa ar det tydligen tamligen vanligt att just detta med att
lararen maste ta till sig och anvanda aterkoppling eller den respons hen far fran eleverna for att
justera eller fordndra undervisningen tappas bort. Att detta sker hanger enligt Hattie (2015) till
stor del samman med att larare har inte riktigt de forutsattningar som skulle behovas. Istéllet
for att dgna sig at det som ar mest effektivt for att forbattra undervisningen och 6ka elevernas
resultat far larare agna sig at en hel massa annat. | stallet for att fa en chans att utveckla sin
kunskap och kompetens inom centrala omraden laggs alltfor mycket tid och energi pa
strukturella I6sningar. Som exempelvis olika former av skolgdng, skilda typer av
skolbyggnader, mer teknologi, mindre klasser, langre skoldagar eller. Alltfor manga
diskussioner handlar enligt denne om att fixa skolan, fixa l&rarna eller fixa eleverna i stallet for
att fokusera pa att astadkomma en samarbetsexpertis dar alla delar av systemet arbetar mot det
overgripande malet och &r medvetna om sin paverkan.

Kamratbeddémning och sjalvbedémning

En speciell typ av bedémning ar kamratbedémning.?®> Kamratbedomning har visat sig vara
sarskilt effektivt i skrivning, sarskilt i sammanhang dar kamrater korrigerar varandras texter.
Betydelsefullt &r hur kamratbedémningen introduceras for eleverna, sarskilt for elever som &r
negativa till bedémningsformen. Introduktionen behdver ske gradvis och inkludera méanga olika
aktiviteter. William (2004) menar att kamratbedémning ar véardefullt pa ett unikt sétt da elever
vanligtvis kan acceptera kritik pa sitt arbete fran varandra och ta det pa ett allvarligt sétt vilket
de kanske inte skulle gjort om kommentarerna kom ifran en larare. Att lata eleverna arbeta
tillsammans ar betydelsefullt da utbytet sker pa ett sprak som eleverna sjalva anvander och da
de inte forstar en forklaring ar sannolikheten att de avbryter en kamrat ar stérre an att de avbryter
sin larare. Vidare lar eleverna av sjélva situationen da de far ta rollen som larare och examinator
medan l&raren i sin tur kan vara fri att observera och reflektera éver vad som hander. Lararen
ges da majligheter att rama in hjalpfulla insatser.

Hultman (2015) patalar dock att det kan finnas en viss risk med kamratbedémning da detta kan
leda till att lararen inte far direkt insyn i det arbete som pagar eftersom eleverna i mangt och
mycket kan behdva arbeta pa egen hand med tanke pa att situationen i klassrummet ser ut som

Z Black, P., Harrison, C., Lee, M. B., & William, D. (2004). Working inside the black box: Assessment for learning
in the classroom. Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utméarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och
internationell belysning, Lundahl, C. (2011). Bed6mning for larande, William, D. (2013). Att folja larande.
Formativ bedémning i praktiken
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den gor. Det vill séga det ar manga elever i klassrummet som pockar pa lararens uppméarksamhet
och det kan vara svart for denne att observera och évervaka samtliga bedomningssamtal eller
bedémningsaktiviteter som pagar parallellt i klassrummet. Det man kan tanka kring detta ar att
kamratbedomning kan bli ett sétt for lararen att kunna arbeta med formativ beddmning inom
radande ramar, men att det kan leda till att det uppstar flera fall av feloedémningar eller delade
missuppfattningar eftersom eleverna inte &r nagra bedémningsexperter. Det blir sa att saga att
det blir "novis leder novis situationer” istillet for “expert leder novis situation” som det hade
blivit om det var lararen som hade genomfort bedémningsaktiviteterna tillsammans med varje
enskild elev. Och fragan ar hur manga larare som har méjlighet att géra det med tanke pa det
ofta &r runt 25 elever i en klass. Denna tanke stdds &ven av Nuthalls (2005) som menar att det
ar omojligt for en larare att fokusera pa varje enskild elevs individuella larande mer &n korta
stunder i taget. En kan ju &ven fundera Over hur mycket av den tid som eleverna arbetar
sjalvstandigt som egentligen &gnas at det som lararen tanker dig, det vill saga i detta fall sjalva
bedémningsaktiviteten och hur mycket tid som &gnas at samtal eller aktiviteter som handlar om
helt andra saker och som faller inom ramen for det som Nuthall (2005) bendmner som
“osynliga” (viskar, skickar lappar, sprider rykten, organiserar aktiviteter som ska ske efter
skolan). Med tanke pa att de flesta elever idag dven har tillgang till en mobiltelefon eller dator
under lektionen sa ar det ju dessutom latt att tanka sig att dessa osynliga aktiviteter dven kan
ske i samspel med kompisar som rent fysiskt inte befinner sig i klassrummet och dérav &r &n
mer osynliga for lararen.

Enligt Hakansson & Sundblad (2012) ser vissa forskare sjalvbedémning och sjalvreglerat
larande som oundvikliga aspekter av formativ bedémning. Sjalvbeddémning ar en process dar
eleverna reflekterar dver kvaliteten pa sitt arbete och bedomer hur val detta reflekterar mot
uppsatta mal och kriterier. Utifran dessa bedomningar korrigerar eleverna sitt arbete.
Sjalvreglerat larande innefattar att eleverna formulerar mal for sitt larande och sedan forsoker
overvaka, styra och kontrollera sin kognition, sin motivation och sitt beteende for att na dessa
mal. En central del i detta &r att lararen tillhandahaller aterkoppling &t eleverna som de kan
anvanda for att fordjupa sin forstaelse och forbéattra sina prestationer. Enligt Gipps (2006) ar
relationen mellan elever och léarare i en traditionell beddmning hierarkisk men att eleverna
genom sjalvbedémning kan fa en argumenterande och diskuterande roll vilket dven bidrar till
reflektioner Gver egen prestation.

Hattie och Timperley (2007) menar att det finns tva aspekter av sjalvbedomning vilka &r
sjalvkontroll och sjélvdisciplin. Sjalvkontroll handlar om elevens skicklighet att 6verblicka och
utvardera sina formagor, sin kunskapsniva samt sina kognitiva strategier genom en variation av
sjalvbedomningsprocesser. Sjalvdisciplin i sin tur innefattar dverblicken och regleringen av
elevens pagaende beteende genom planering, korrigering av misstag och val av strategier for
detta. Elevers vilja att anstranga sig for att soka och hantera aterkoppling bor ses i relation till
deras formaga till sjalvdisciplin. Enligt Hattie & Timperley (2007) menar dven att svaga elever
ofta har begrénsat med strategier for sjalvstyrning och att de & mycket mer beroende av yttre
faktorer som lararen eller uppgiften da de far aterkoppling. De soker sallan aterkoppling eller
tar till sig den som erbjuds pa sitt som framjar deras framtida larande eller
sjalvregleringsstrategier.
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Black, Harrison, Lee, Marschall och William (2004) betonar att sjalvbedémning bara sker om
lararen stottar eleverna och sarskilt de svagpresterande att utveckla dessa fardigheter nagot som
kraver saval tid som traning. Ytterligare en viktig funktion med saval sjalvbedémning som
kamratbedomning enligt dem &r att de bidrar till att synliggora kvaliteter och skillnader i arbete.
Kriterierna som anvands for att utvardera prestationerna behover dock vara tydliga sa att de
mojliggor 6verblick over saval mal som vad det innebér att slutfora arbetet framgangsrikt. Da
kriterierna ar abstrakta bor lararen dven anvanda konkreta exempel som modell for att utveckla
elevernas forstaelse.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som framkommer ovan finns det en uppsj6 av teorier, rad och rekommendationer aven kring detta
med bedomning och aterkoppling och det &r en mangd olika aspekter att ta hansyn till for att det
ska bli sa bra som m6jligt. Min tanke ar att detta kan vara ett ganska s& bra exempel pa saddant som
later valdigt bra i teorin men som rent faktiskt kan vara ganska svart att fa till i praktiken. Jag
tanker att det finns manga ambitiosa larare som kanner till detta och som verkligen forsoker fa till
en kvalitativ bedémning och en effektiv aterkoppling efter konstens alla regler men som inte riktigt
lyckas fullt ut med tanke pa att det ar manga elever i ett klassrum samt att lararen har en hel del
annat som hen behdver hantera i klassrummet.

Enligt Hultman (2018) sa har aven Dylan Williams som &r en av de starka foretradarna for formativ
bedémning sjalv patalat svarigheterna med att realisera det han kommit fram till i sin forskning av
just sadana anledningar. Fér som vi kunde se i texten ovan sa handlar formativ bedémning mycket
om att eleverna sjalva ska vara aktiva och delaktiga och min erfarenhet &r att detta kraver mycket
stdd och val tilltankta och val planerade uppgifter och évningar. Det kan fungera ganska bra i en
grupp om atta men fragan ar hur latt det ar i en klass eller grupp om 25? Och som jag néamnde
tidigare sa menar dven Hattie (2015) att larare saknar de forutsattningarna de behover for att de
ska kunna férandra sin undervisning enligt forskningens rekommendationer da mycket tid och
energi laggs pa annat an sjéalva undervisningen.

Att detta med tid ar ett hinder for larare att anvanda sig av sadant man hor om och tycker &r bra ar
dven ndgot som kommer fram i min rapport “Att synliggora det osynliga”. En annan anledning att
larare inte forandrar sin undervisning trots att eleverna inte lara och utvecklas i den riktning som
Onskas ar helt enkelt att man saknar den kunskap eller kompetens som krdvs och aven om man har
kunskapen och kompetensen kan det vara sa att man saknar det stod, det material eller de verktyg
man skulle behova for att realisera det man skulle vilja. Och med tanke pa att manga larare i dag
ar sjukskrivna eller mar daligt pga. av stressrelaterade faktorer ar det viktigt att tanka till vad av
allt det som forsningen rekommenderar som ren faktiskt ar genomforbart. Pa vilket satt skulle man
kunna gora det for att det ska bli sa bra som méjligt for alla? Vilket stod behover lararen? Vem kan
ge det? Nir ska fordndringen genomforas? Och framforallt tinka “good-enough” och se till
helheten. Det &r omajligt att forandra allt pa en gang och lyssna pa alla rad och rekommendationer
sa innan larare satter igang nagot bor de forst stamma av med sin rektor och sina kollegor vad som
kan vara vart att prioritera och varfor. Vilka kunskaper, kompetenser, fardigheter eller formagor
besitter lararen och vilka kan hen behdva utveckla for att kunna foérandra och forbattra den egna
praktiken for att kunna bemdta sina elever pa béasta satt? Och pa tal om larares kunskaper,
kompetenser, fardigheter och férmagor sp foreslar jag att vi nu gar vidare till att undersoka vad det
ar som faktiskt kannetecknar de larare som anses vara extra skickliga eller kunniga. De som
forvarvat god kompetens och dérav har god paverkan pa sina elever och deras larande.
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Skickliga larare

Att skickliga eller kunniga larare ar viktiga for det ska komma till stand en god undervisning
lyfts fram av flera forskare?* och enligt William (2013) som anvénder sig av begreppet
“lararkvalitet” och “effektiva ldrare” sa lar sig elever som undervisats av effektiva larare med
goda kvaliteter dessutom bade mer och snabbare. Enligt denne kan en grupp elever som
undervisats av en effektiv larare exempelvis ldra sig lika mycket pa ett halvar som det skulle ta
en annan grupp elever att lara sig pa ett ar. FOr svagpresterande elever samt for elever i behov
av sarskilt stod ar det extra viktigt att fa undervisas av effektiva eller skickliga larare eftersom
de i storre utstrackning an andra elever har behov av larare som bade har goda &mneskunskaper
och goda pedagogiska kunskaper.?® Det vill sdga det som flera forskare menar ar utmarkande
for de larare som anses extra skickliga. Lite mer konkret innebdr detta enligt Hattie (2012) att
skickliga larare har god kunskap om innehallet i &mnet samt vet hur detta kan struktureras upp
pa basta satt, kommuniceras och ldras ut till eleverna sa att deras larande optimeras. Denne
menar aven att det har obetydlig effekt om lararen enbart har goda amneskunskaper sa for att
optimera elevernas forutsdgningar att lara behdver lararen kunna kombinera sina
amneskunskaper med andra formagor som har med undervisning att géra. Vad som a&r
utméarkande for de larare som anses vara extra skickliga ar ett omrade som &r valbeforskat och
aven om fragan varit densamma sa menar Lindqvist (2010) att svaren varierat nagot vilket
formodligen hénger samman med att larares kunskap ses ofta som komplex, har flera
dimensioner och kan beskrivas pa flera olika nivaer. Hakansson & Sundberg (2012) menar dven
att en anledning till att det férekommer manga olika beskrivningar eller definitioner styrs utav
om fokus laggs pa den formella kompetensen i termer av utbildning, den faktiska
undervisningskompetensen i termer av paverkan pa elevers studieprestationer eller om det
handlar om skattningar fran kollegor, elever eller séarskilda examinatorer. De menar dven att det
finns robust internationell forskning kring vad som kéannetecknar de larare som har uppnatt den
mest avancerade nivan av lararkompetenser. Dessa ldrare, som #ven kan benimnas som
expertldrare ” skiljer sig fran mindre erfarna ldrare (noviser) frimst genom att de utgar fran
reserver av tyst kunskap snarare dn formulerade regler eller procedurer. Om “noviserna”
vanligtvis haller sig till kontextfria regler och metoder pa ett statiskt sétt sa kannetecknas
“expertldrarna” av att de antar ett instinktivt, kreativt, mer dynamiskt och mer analytiskt
forhallningssatt till sin praktik. Detaljerade ramverk, foreskrifter eller amnesspecificeringar kan
darfor hamma expertlararna medan de kan vara stodjande for de som ar mer i boérjan av sin
karriar eller av andra anledningar inte forvarvat de kompetenser som kénnetecknar
expertlararna. Alexander (2010) menar dven att “expertlarare” kdnnetecknas av att de har en
signifikant starkare paverkan pa sina elevers resultat, far eleverna att na djupare
amnesforstaelse, uppvisa hogre studiemotivation samt kanna att de ar mer &r delaktiga i larandet
jamfort med elever som inte undervisats av larare som besitter dessa kvaliteter. Sérskilt bra
paverkan har “expertldrare” pa elever i behov av sérskilt stod och pa elever fran resurssvaga

24 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, William, D. (2013). Att folja larande. Formativ
beddmning i praktiken.
%5 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, William, D. (2013). Att folja larande. Formativ
beddmning i praktiken.
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familjer. Expertlarare k&nnetecknas enligt Alexander (2010) dven av att de skapar battre
klassrumsklimat, har battre dverblick 6ver det som hander och sker i klassrummet samt uppvisar
god formaga att lasa av elevernas behov, bade da det galler de kansloméassiga och de
amnesmassiga behoven. Vidare menar Alexander (2010) att expertlararna uppvisar hogre
kanslighet for ssmmanhanget, battre kontroll 6ver elevernas larande samt verkar vara "medvetet
intuitiva”.

Aven Hultman (2001) talar om en slags “medveten intuitivitet” som en viktig del ldrares
kunnande men anvénder sig av begreppet “intelligenta improvisationer”. Med detta menar
Hultman (2001) att larare anvander sig av en slags spontan, men dnda medveten kreativitet som
bygger pa lararens beprévade erfarenhet. Genom att lasa av eller lyssna in hur eleverna
responderar pa det lararen foreslar sa far lararen ny kunskap, eller ny information som paverkar
hur denne viljer att ga vidare. Hur pass skickliga ldrare dr pd att anvédnda sig av “intelligenta
improvisationer > hinger saledes i mangt och mycket samman med deras ar som
yrkesverksamma eftersom det ar genom sitt arbete eller detta “testande” tillsammans med
eleverna i klassrummet som lararen utvecklar och 6kar detta kunnande.

For att verkligen kunna ta reda pa vilka kvaliteteter eller kompetenser en larare verkligen har
menar William (2013) att man behdver vara i klassrummet och observera lararen i samspel med
eleverna eftersom det forst ar da man verkligen kan vardera dennes kunskaper och kompetenser.
Detta ar nagot som exempelvis Lindgvist (2010) har gjort och utifran dessa observationer som
kompletterats med olika slags samtal med larare kommit fram till att kunniga eller skickliga
larare verkar kénnetecknas av att de star for en slags “6dmjuk orubblighet”. Med detta menar
Lindgvist (2010) att lararna har en otroligt bra formaga att verkligen se eleverna och deras
behov samtidigt som de &r tydliga med att det ar elevernas larande som star i centrum for
undervisningen. Att kunna se eleverna handlar bade om att hitta en 6ppning for att kunna na
eleverna precis dar de ar kunskapsmaéssigt och kansloméassigt samtidigt som det handlar om att
kunna fa eleverna att kanna sig sedda av lararen. Denna 6dmjuka blick &r &dven dubbelriktad,
det vill séga att den &ven handlar om att eleven ser ldararen och later sig bli sedd. Det uppstar ett
slags mote dem emellan och det finns en positiv relation. Utan den dubbelriktade blicken
uppstar inte det verkliga motet, elevens inre” kan darmed inte goras atkomligt for lararen,
vilket forsvarar matet, relationen och darmed larandet. Det orubbliga i sin tur handlar om att
lararna ar saval tydliga som overtygade. Det finns ingen plats for tvekan i deras blickar utan de
uppvisar en slags sakerhet. Den orubbliga blicken kan av vissa dven uppfattas som strang men
verkar ocksa vara kopplat till lararens talamod och envishet. Envisheten kan ségas vara starkt
forknippad med ideal, d.v.s. att larare star for nagonting och att de tydligt visar detta. Att de tror
stenhart pa sina idéer och agerar som att allt som sker i klassrummet viktigt. Den orubbliga
blicken ar aven strang och snall pa en och samma gang. Strangheten handlar saledes inte om att
vara fyrkantig utan mer om att vara envis och inte ge sig. En slags strdnghet som &ven innebar
att vara snall eftersom strangheten beror pa omtanke for eleverna. Kénnetecknande for dessa
orubbliga, 6dmjuka larare ar vidare att de forsoker vara en god forebild for eleverna nagot som
aven innefattar att kunna och vaga blottlagga exakt lagom mycket av sig sjéalv utan att bli for
sjalvutldamnande eller tappa sitt professionella perspektiv. Enligt Lindqvist (2010) anvéander sig
den kompetente lararen saledes inte av narhet eller distans, 6dmjukhet eller orubblighet. Utan
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den skickliga lararen anvander sig av bade och. Lindqvist (2010) menar dven att detta kraver
att lararen trader in i relationen med eleven utifran en bevarad integritet. Om det inte finns
distans till elevens situation blir det sa trangt att lararen inte far utrymme att framja elevens
larande.

Med tanke pa att vi nu har insikt om larares betydelse i arbetet med att skapa en god
undervisning och darmed ¢ka elevernas forutsattningar att menar William (2013) att man stalls
infor tva val. Det ena &r att ersatta befintliga larare med sadana som ar béttre och det andra ar
att satsa pa att hoja kompetensen hos de larare som redan ar i tjanst. Da det forsta alternativet
enlig William (2013) inte ar sarskilt hallbart behdver fokus ligga pa att 6ka kompetensen hos
de man redan har. For att fa alla elever att lara optimalt menar dven Hargreaves och Fullan
(2012) att det &r viktigt att fokusera pa att 6ka kompetensen hos alla larare, inte bara fokusera
pa de béasta eller samsta utan sikta pa att géra 100% av lararkaren till riktigt skickliga larare.
Detta innebér att alla larare behdver fa goda mojligheter att lara och utveckla den kunskap och
kompetens som krévs. For att 6ka deras kompetens récker det dock inte ge dem tid for egen
kompetensutveckling, lata dem ga pa enstaka forelasningar eller delta i tillfalliga satsningar da
sadana satsningar vanligtvis inte leder till nagra storre férandringar i undervisningen. For att
astadkomma forandring som dven paverkar elevernas larande behdver en rad sammanhangande
satsningar goras dar fokus ligger pa att utveckla lararnas arbete i klassrummet. Ett satt att gora
det pa ar genom kollegialt larande. Kollegialt larande kan ségas vara som en sammanfattande
term for olika former av professionsutveckling dér kollegor genom strukturerade samarbeten i
vardagen tillagnar sig kunskaper i sin vardagliga praktik?’. Kort forklarat kan kollegialt larande
beskrivas i termer av att det & en grupp méanniskor som gemensamt delar, och kritiskt
undersoker sin praktik pa ett kontinuerligt, reflekterande, samarbetande, inkluderande,
larandeorienterat och utvecklingsinriktat sétt. 2Centralt for att &stadkomma ett kollegialt
larande ar att larare far goda majligheter att bygga ny kunskap genom att information och
kunskap forenas och kopplas samman med det som redan ligger till grund for den egna
praktiken. Betydelsefullt ar aven att larare ges manga tillfallen i en trygg och utmanande miljo
for att kunna ta till sig ny information, applicera den pa sina egna erfarenheter och uppna 6kad
forstaelse. Stod som ges av aktiva pedagogiska ledare som har en uttalad roll i skolans
utvecklingsarbete samt stodkollegor emellan.

For att 6ka lararnas kompetens och fa dem att géra annorlunda behover de aven fa goda
mojligheter att samarbeta kring sadant som berér undervisningen. Samarbetet behover ske saval
i som utanfor klassrummet och de behover fa goda mojligheter att utbyta erfarenheter, asikter
och tankar sa att den kollegiala kunskapen okar. De behdver dven uppmanas till att planera och
reflektera kring sin undervisning tillsammans med andra samt fa forutsattningar att tala om

26 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Ohlsson J. (2004). Arbetslag och larande: Larares organiserande
av samarbete i organisationspedagogisk belysning, Skolverket (2014). Forskning for klassrummet — vetenskaplig
grund och beprdvad erfarenhet i praktiken. Timperley Helen (2008). Teacher professional learning and
development, William, D. (2013). Att félja larande. Formativ bedémning i praktiken,

27 Skolverket (2014). Forskning for klassrummet — vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i praktiken.

28 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Ohlsson J. (2004). Arbetslag och larande: Larares organiserande
av samarbete i organisationspedagogisk belysning, Skolverket (2014). Forskning for klassrummet —
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i praktiken. Timperley Helen (2008). Teacher professional learning
and development, William, D. (2013). Att félja larande. Formativ bedémning i praktiken,
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elevernas larande, betyg och prestationer. Betydelsefullt &r dock att inte alltfor stort fokus
hamnar pa betyg och prestationer utan att andra for larandet centrala aspekter vavs in.?° D& det
enligt Hultman (2001) kan vara svart att utvardera varandra rekommenderar denne att man
skapar regionala och rikstackande natverk sa att utbyte av erfarenhet och spridning av idéer kan
komma till stand och darmed fa det kollegiala larandet att fungera béttre.

Kollegialt larande har dom senaste aren blivit mycket populart saval nationellt som
internationellt och framhalls ofta i olika slags forskningslitteratur som en val fungerande
arbetsmetod for att utveckla och forbattra en verksamhet. Flera forskare *° patalar dock att det
ar nagot omtvistat huruvida kollegialt larande verkligen fungerar som en metod for att forbattra
undervisningen pa ett satt som aven avspeglas pa elevernas larande. Detta hanger bland annat
samman med att kollegialt &ven innefattar en hel del problematik och risker samt kréver aktivt
engagemang fran samtliga inblandade. Enligt Talbert (2010) gar stora delar av problematiken
att harleda till sjalva synen pa vad som &r verksamma strategier for forandring. For att beskriva
detta anvénder sig Talbert (2010) av termerna “’byrékratisk” kontra professionell” strategi for
forandring dar en byrakratisk strategi kort forklarat kannetecknas av att den anvéander
traditionella “managementverktyg” och direktiv vilket bland annat innebar bestdamda rutiner
och sanktioner for att astadkomma forandring. Den professionella strategin i sin tur fokuserar
pa att lyfta fram och anvéanda sig av den professionella expertisen, se 6ver beslutsfattande
strukturer och kunskapsresurser. Annu en stor problematik i detta med att &stadkomma
professionellt larande enligt Talbert (2010) ar detta med tid. Dels kan det vara problematiskt att
hitta den tid som larare behover for kunna samarbeta och genomféra olika slags aktiviteter och
trots att de kanske far den tid de behdver kan de ha svart att veta vad de ska anvénda tiden till
samt hur. For att lyckas pa bésta satt menar denne darfor att man behover fokusera pa att
astadkomma kollegialt larande och samarbete rektorer emellan sa att de tillsammans kan lara
av varandra samt dela erfarenheter, kunskaper och dilemman med varandra pa ett satt som gor
att de i sin tur kan stotta lararna i deras kollegiala larande.

Webster-Wright (2015) patalar dven att det finns otroligt mycket forskning kring detta med
kollegialt larande men att det rader brist pa forskning dér verksamma sjalva beskriver pa vilket
vis de lar. Det vill sdga dér de delar med sig av sina egna erfarenheter och upplevelser av att
lara i de sammanhang de verkar i. Att detta ar betydelsefullt att lyfta fram hanger enligt
Webster-Wright (2015) samman att vi behover fa en 6kad forstaelse for hur professionellt
larande rent faktiskt sker om vi vill astadkomma forandring. Att en 6kad forstaelse kréavs hanger
i sin tur samman med att vuxenlarande eller det professionella larandet ar sa otroligt komplext
eftersom det innefattar alltifran att forandra invanda monster, beteenden eller till och med

2 Alinscow, M., Dyson, A., Goldrick, S., & West, M. (2012). Making schools effective for all: Rethinking the task.
Hargreaves, A. & Shirley, D (2018). Leading from the middle. Spreading Learning, Well-being, and Identity
Across Ontario. Lindberg Akerberg, S (2019). At synliggéra det osynliga - en beskrivning av ett flerdrigt
skolutvecklingsarbete”

30 Hultman, G. (2015). Transformation, interaktion eller kunskapskonkurrens: Forskningsanvandning i praktiken.
Hékansson, J. & Sundberg, D. (2016). Utmarkt skolutveckling, Talbert, J. E (2010). Professional learning
communities at the crossroads: how systems hinder or engender change, Webster-Wright, A. (2009). Reframing
professional development through understanding authentic professional learning.
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identiteter. For att lyckas pa basta satt menar Webster-Wright (2015) att man behover fokusera
pa att tanka helhet, att se att larandet innefattar hela personen, hela organisationen, systemet
samt vara medveten om och synliggéra vilka diskurser, antaganden och synsatt som rader da
de paverkar hur det praktiska arbetet rent faktiskt gar till.
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Forfattarens tankar, reflektioner och kommentarer

Som framkommer ovan finns det lite olika satt att se pa och tanka kring detta med vad som egentligen
ar en bra, skicklig eller effektiv larare med goda kvaliteter och kunskaper som gynnar eleverna pa
basta satt. Och som saval Lindgvist (2010) som Hakansson och Sundblad (2012) patalar sa hanger
detta bland annat samman med att lararkompetens &r nagonting mangfacetterat, komplext och
svarfangat samt att det beror pa vilket fokus man eller vad man menar med att lararen har god
paverkan pa eleverna och deras larande. Det vill saga om huvudfokus ligger pa betyg, resultat och
det i siffror och statistik mdtbara eller om man dven vdger in mer "mjuka virden” sd som kénslor,
relationer, klimat etc. Tanker att det har blir synligt att det &r betydelsefullt att tala i termer av en
riktigt bra larare far med alla aspekter det vill saga att de dven varnar om detta med att se eleverna,
skapa tillit, fortroenden, vara flexibla etc. och inte bara fastnar i det méatbara. Fér hur ska da dessa
betydelsefulla "lirandemdten” som Lindqvist (2010) talar om da kunna uppsta?

Som framkommer ovan ar det &ven centralt att man varnar om de larare man redan har samt gor
sitt yttersta for att de ska utvecklas och lara och pa sikt forvarva den kunskap och kompetens som
kravs for att de ska bli riktigt skickliga eller effektiva larare. Exakt vilken kunskap och kompetens
larare behdver forvarva tanker jag pa ett satt ar generellt eftersom larande sker pa ungeféar liknande
satt for alla elever men samtligt tdnker jag ven att man inom en verksamhet eller skola behdver
specificera om det ar nagra sarskilda kunskaper och kompetenser lararna just dar behéver utveckla
eller bli riktigt bra for att bemdta just deras elever i deras sarskilda kontext. Jag tanker dven att
detta extra viktigt inom riktade skolor eller verksamheter dar man vénder sig till en viss elevgrupp
men att det samtidigt ar centralt inom den vanliga skolan eftersom det dven dar finns manga elever
med varierande behov som kan behdva nadgonting extra fran sina larare for att klara av det som
krévs. Exempelvis om man pa en skola har elever med sociala, emotionella eller beteenderelaterade
svarigheter som i hogre grad &n andra elever kan behova en lugn och stressfrimiljé med lyhérda
vuxna.

Som framkommer ovan ar aven det kollegiala larandet forenat med en del problem och svarigheter
men min erfarenhet ar dock att det ar mojligt att astadkomma ett kollegialt larande som leder till ett
okat larande for saval elever som personal men att det kraver att man ser till att lyssna in vilka behov
som finns pa aktuell enhet samt noggrant gér upp med samtliga inblandade hur det kollegiala
larandet ska ga till rent praktisk. Vad som &r viktigt att tanka pa? Nar i tid saker ska ske? Vem som
gor vad? Deltar i vad samt hur lange saker och ting ska paga samt vad sjalva syftet och innehallet
ar?' Eftersom den som leder det kollegiala larandet, haller i seminarier, workshops, ar med i
klassrummet och genomfor observationer etc. da gar in i en slags laranderoll gentemot den eller de
som deltar tanker jag att det ar viktigt att denne besitter det som kannetecknar en skicklig larare
och kan tillampa det dar 6dmjuka, intelligenta improviserandet som forskarna ovan menar &ar sa
viktigt for att det ska uppsta ett mote eller ett larande. For aven om larare ar vuxna individer lar de
pa lite liknande satt som elever och kan darmed kan behdva liknande bemotande. Det man daremot
kan behova vara medveten om &r ju att sjalva lar- eller undervisningsrelationen blir en annan
eftersom det &ar tva professionella som méts och ska fa till ett slags samarbete som leder till dkat
larande. Och precis som patalas av flera forskare maste man engagera hela organisationen. Tanka
helhet samt vara medveten om att larandet ar en komplicerad process.
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Min erfarenhet ar &ven att det kan vara lite svart och aven ibland lite kansligt med vissa former av
kollegialt larande. Exempelvis sa har jag varit med om att larare inte alls vill ha besok i sitt klassrum
av en kollega utan att man foredrar att kollegan stottar genom att plocka ut enskilda elever och
jobba med dem utanfor klassrummet. Detta beror sakerligen pa flera olika anledningar varav
samarbetskulturen pa skolan férmodligen ar en, viljan att utvecklas som larare for att battre kunna
bemota elever en annan och insikt om sina egna kvaliteter och utvecklingsomraden en tredje. Det
jag under aren uppmarksammat ar att det ar fler och fler larare som ber om och uppskattar att ha
kollegor med sig i klassrummet och jag tanker att det i mangt och mycket beror just pa att dessa
larare kommit till insikt om att de behover stod for att utvecklas och ser potentialen i att fa det stodet
av en kollega. Tycker mig &ven kunna se att det har mycket att géra med att man kanner tillit och
tilltro till den som ska vara med. Det vill sdga att man verkligen kénner att den som ar med gor for
att stétta och hjalpa och inte for att granska, satta dit eller vardera huruvida lararen &r bra eller
dalig. Jag har aven markt att det varit valdigt effektiv att prata om dessa kollegiala samarbeten i
termer av att bada lar, det vill sdga att det inte bara &r den som far besok i sitt klassrum som ska
lara utan att aven den som ar med och observerar lar och far nya insikter. Att detta varit effektivt
hanger sakerligen samman med att man hamnar i nagon slags mer jamlik relation, det vill séga att
bada dr “experter” eller kunniga men att det handlar om man dr bra pd olika sdker och att
samarbetet dad kan ses som ett givande och tagande en sd kallad “win -win -situation”.

Genom vart utvecklingsarbete har det aven blivit synligt att detta med att utveckla larares kompetens
kraver att man ar i hardig, ar tydlig varfor man ska utveckla eller bli battre pa nagot, haller en slags
rod trad och inte hoppar alltfor mycket mellan olika satsningar. Detta kanske heller inte ar sa
méarkligt med tanke pa att larare liksom elever behdver ha en tydlig motivering samt fa de
forutsattningar som kravs for att férvarva nya kunskaper och kompetenser. En fraga man kan stélla
sig ar ju darav hur de skolor eller kommuner som stéandigt hoppar mellan olika satsningar, kurser,
projekt etc. tanker. Hur stora insikter har de i vad som krévs for att astadkomma ett kollegialt
larande som leder till forandring for bade elever som personal? Och hur insatta ar dom i vilket stod
larare behover for att kunna forandra sin verksamhet sa att den passar alla elever?

Och pa tal om stod och anpassning sa foreslar jag att vi nu gar vidare till att ldsa om detta med en
stodjande och inkluderande miljo eftersom dven det ar ett kannetecken pa god undervisning.

Stddjande och inkluderande miljo

En god undervisning sker som sagt i en stddjande och inkluderande miljo dér olikheter ses som
en resurs och misstag valkomnas.®! Det finns god forstdelse for elevernas behov och
forutsattningar och det rader ett gott socialt klimat som praglas av tillit och tilltro till elevernas
formaga att utvecklas och lara. Att klimatet i saval klassrum som pa skolan i stort &r
betydelsefullt pdpekas av en méangd olika forskare3? och enligt Hattie (2012) ar klimatet av de
faktorer som éar allra viktigast for att astadkomma ett dkat larande. Trots att denna vetskap ar

31 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning,

32 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning, Westling Allodi, M (2010). The meaning of social climate
of learning environments. Gustafsson. et.al. (2010), "School, Learning, and Mental Health — A Systematic review”,
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val kand saval ute pa skolor som inom forskningsvarlden sa uppmarksammas betydelsen av det
sociala klimatet inte tillrackligt.**Detta har enligt Westling Allodi (2010) flera orsaker varav
synen pa sjalva utbildningsuppdraget ar en, skolans byrakratiska och hierarkiska system en
annan och synen pa vad som ar viktigt for att elever faktiskt ska utvecklas och léra en tredje.
Det finns exempelvis larare och rektorer som kanner till och ar val medvetna om betydelsen av
att arbeta for att forbattra det sociala klimatet men da de samtidigt kanner press att fokusera pa
detta med resultat och maluppfyllelse far det hogre prioritet. Det vill sdga det rationella, matbara
virderas hogre dn skolans mer ”mjuka” virden sa som mellanménskliga relationer, samvaro,
trivsel, tillit etc. Att det rader snavt fokus pa hur framgang vérderas i dag patalas dven av
Ainscow, Dyson, Goldrick & West (2012) som menar att fokus bor ligga pa elevernas verkliga
uppnaenden eller utveckling samt pa skolans stravan efter att kunna utvecklas for att kunna
bemota alla individer.

For att astadkomma ett gynnsamt klimat i klassrummet menar Hattie (2012) att det ar
betydelsefullt att undersoka hur relationerna mellan larare och elever ser ut samt fundera kring
hur de kan forandras och forbattras. Detta innefattar dven lararens skicklighet i att vara
medveten om vad som h&nder i klassrummet och snabbt kunna identifiera och agera vid
potentiella problem med saval beteenden som med inlarning, ndgot som i sin tur kraver att
lararen ” har 6gon i nacken” och &r uppmérksam pa hur det som hénder eller sannolikt kommer
att handa i klassrummet kan paverka situationen. Betydelsen av att uppmarksamma relationer i
arbetet med att utveckla ett gott socialt skol- eller klassrumsklimat patalar aven Westling Allodi
(2010) men hen menar dven att man behover underséka och uppmérksamma andra slags
relationer sdsom elevernas relation till varandra och elevernas till sjalva undervisningen och
undervisningsmiljon. Betydelsefullt &r &ven att vikten av det sociala klimatet uppmérksammas
an mer och att diskussioner pa alla skolans nivaer fors kring vad som egentligen ar
betydelsefullt for att eleverna ska lara och utvecklas pa basta satt. Vilken slags skola eller
samhélle som 6nskas, hur manniskor vérderas, vad som &r énskvarda beteenden, férmagor och
fardigheter.

For att astadkomma gynnsamma klassrumsmiljoer dar misslyckanden inte bara tolereras utan
aven valkomnas behover det finnas saval omsorg som 6msesidiga fortroenden, samarbeten och
mojligheter att arbeta i grupp.3* Séval larare som elever behdver ha lektionens syfte klart for
sig och det behdver finnas insikter om att larande ar en ojdmn process dar misstag sker och
behdver ske. Mal och forvantningar behdver tydliggoras och varje elev behéver fa det stod som
just de behdver for att glappen mellan vad de kan och vet det som de forvantas kunna och veta
minskar. Eleverna behdver fa kanna att deras larare bryr sig om dem, tror pa dem och deras
formaga att utvecklas och lara. De behdver kéanna trygghet och respekt utan att for den skulle
sitta tysta och passiva. De behdver kdnna att det som sker ar férutsagbart och hanterbart. Ha
insikt i och forstaelse for vilka regler som galler och var gransen for som &r accepterbart och
inte gar. De behdver kanna att de utmanas, engageras och gors delaktiga i det som pagar. Lérare

33 Westling Allodi, M (2010). The meaning of social climate of learning environments.

34 Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man lara av forskningen?
Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning:
framgangsfaktorer i svensk och internationell belysning,
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behdver uppmuntra eleverna att ifragaséatta, vara aktiva, delaktiga, stalla fragor samt vaga visa
da de inte kan, vet eller forstar. Eleverna behover kanna tillit till saval larare som till skolan och
det behover ske ett aktivt arbete for att skapa goda relationer.

Goda relationer

Att goda relationer &r betydelsefullt for elevernas larande och utveckling patalas fran en mangd
olika hall*® och enligt Bryk och Schneider (2002) lyckas elever i skolor dar det rader
fortroendefulla relationer mellan elever, larare, rektorer och foraldrar battre pa standardiserade
tester och prov an i skolor dar relationerna ar sémre. De menar bland annat att detta hanger
samman med att fortroendet fungerar som en slags “kitt” som héller samman relationerna
mellan berdrda parter i saval klassrum som personalrum. Det verkas dven finnas samband
mellan skolmisslyckanden och hur elevers relationella och emotionella upplevelser i
klassrummet ser ut.®l en studie av Henriksson (2004) framkommer att elevers
skolmisslyckanden verkar ha tdmligen lite att géra med kognitiva tillkortakommanden och
istallet bero pa hur relationen till lararen ser ut. Faktorer som har negativ paverkan ar bland
annat bristande tillit, skam, besvikelse, underlagsenhet, kansla av att vara betydelselds, ensam,
stigmatiserad eller utanfor. Med anledning av relationen ar sa viktig betonar Henriksson (2009)
aven att larare behover fa mojlighet att reflektera 6ver vad som sker i klassrummet och hur
relationerna till eleverna egentligen ser ut. Detta patalas aven av Normell (2012) som dessutom
lyfter fram att det aven kraver att larare har formagan att kunna reflektera éver sig sjélv i relation
till andra, vilket i sin tur handlar om férmagan att kunna mentalisera. Det vill siga att kunna se
pa sig sjalv utifran och se andra inifran. Eftersom manniskor har lattare att forsta och
mentalisera kring manniskor som liknar dem sjalva kan svarigheter uppsta da larare maéter
elever som ar olika dem sjalva. Betydelsefullt &r da att larare far stod i att reflektera 6ver saval
relation som situationen tillsammans med andra. Ett sétt att ge larare det stodet kan vara genom
handledning eller med hjélp av olika slags kollegiala samarbeten som exempelvis
observationer, co-teaching etc. %

Det man dock bor bara medveten om &r att goda relationer inte uppstar sjalvmant utan kraver
en hel del arbete och engagemang av samtliga inblandande. 8 Frelin (2009) menar exempelvis

% Frelin, A. (2012). Lyhérda larare. Professionellt relationsbygge I forskola och skola Géransson, K & Nilholm,
C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man lara av forskningen? Hattie, J. (2012). Synligt larande for
larare, Henriksson, C. (2004). Living Away from Blessings. School Failure as Lived Experience.

Hékansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och internationell
belysning, Allodi, M (2010). The meaning of social climate of learning environments. Gustafsson. et.al. (2010),
”School, Learning, and Mental Health — A Systematic review”, Cornelius-White, J. (2007) Learner-Centered
Teacher-Student Relationships Are Effective

3 Henriksson, C. (2004). Living Away from Blessings. School Failure as Lived Experience.

. Gustafsson. et.al. (2010), "School, Learning, and Mental Health — A Systematic review”,

37 Ahlborg, A. (2007). Handledning for forandring, Ainscow, M. (2000). The next step for special education:
Supporting the development of inclusive practices, Bladini, K. (2007). Specialpedagogers handledningssamtal
som verktyg och rum for reflektion, Kroksmark, T. & Aberg, K. (red.) (2007). Handledning i pedagogiskt arbete.
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att larares arbete med att skapa relation till eleverna mer eller mindre pagar hela tiden saval
medvetet som lite mer omedvetet genom de aktiviteter som sker i klassrummet. Hen menar
aven att detta arbete gar att likna med ett slags forhandlande dar elev och larare maste komma
overens om hur de vill att det ska vara mellan dem. Nagot som hanger samman med att lararen
inte kan skapa relationerna pa egen hand utan att det krévs att bagge parter ar aktiva sa att det
finns nagon att skapa och bygga relationen tillsammans med. Sjélva forhandlandet innebéar
saledes inte att ndgon maste vinna utan att bada parter kanner sig néjda. Frelin (2009) menar
aven att sjalva malet med relationsarbetet i klassrummet bor vara att fa till en bra
undervisningsgemenskap som &ar gynnsam for arbetet i klassrummet och for att tydliggdra
vilken slags relation det handlar om har hen dven myntat uttrycket ” undervisningsrelation”.
Anledningen till det ar att Frelin (2009) anser att ldrarnas professionella sprak behover
utvecklas och sérskiljas fran andra yrkessprak sa att det blir mer renodlat eller mer neutralt och
inte bar med sig nagot arv, forestallningar eller forvantningar. Hen patalar dven att larare och
elev kan ha en relation men att det nddvéndigtvis inte behdver vara en bra
undervisningsrelation, det vill sédga en elev — lararrelation dar undervisning ar mojlig.
Undervisningsrelation handlar saledes inte bara om att lararen erbjuder sig att undervisa eleven
utan att eleven aven tar emot den undervisning hen erbjuds och att lararen kanner att denne nar
fram till eleven. Att det finns en undervisningsrelation tas enligt Frelin (2009) ofta forgivet men
kan vara valdigt svart att fa till. Eftersom undervisningsrelationen dessutom ar dynamisk och
kan skadas eller forstoras sa ar detta nagot lararen hela tiden behéver uppmarksamma och jobba
pa relationen. Det larare kan tdnka pa for att lyckas i detta arbete &r att visa eleverna
medmansklighet, omtanke och empati. Visa att de bryr sig om sina elever och manar om att de
ska lara och utvecklas pa basta satt. Stélla rimliga krav, se eleverna och visa dem att det &r
maénskligt att fela. De behover dven arbeta for att starka elevernas sjalvbild och ha insikt om
att detta ar en betydelsefull aspekt for att kunna lara i skolan. Samtidigt som Frelin (2009) menar
att man &r tva i detta arbete sa betonar hen dven att lararen har ett sarskilt ansvar eftersom det
ar lararen som ar den professionella myndighetsutévaren.

Att larare och elev har olika roller och darmed olika ansvar i sin relation patalar aven Von
Wright (2009) som menar att denna asymmetri mellan larare och elev &r ett av
undervisningssituationens kannetecken eftersom ansvaret for larandesituationen, i forsta hand
vilar pa lararen. | och med att elever idag forvantas ta ett storre ansvar for sitt larande &n tidigare
har det dven skett en slags maktforflyttning dér eleverna idag i 6kad grad uppmuntras vara med
och ta beslut i det som rér dem och deras larande. Viktigt enligt Von Wright (2009) &r dock att
lararen inte abdikerar utan & medveten om sitt ansvar 6ver saval relation som situation.
Samtidigt som lararen inte far abdikera ér det dock viktigt att det sker en maktforflyttning sa att
eleverna fa mojlighet att bli delaktiga och ha mer inflytande 6ver sadant som ror deras larande
och situation i skolan.
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Dialog och kommunikation

For att mojliggora delaktighet &r dven den dialog och kommunikation som sker i klassrummet
av stor betydelse. 3 Eftersom kommunikation &r en fundamental del i larprocesser menar
Dysthe (2003) att det ar av stor betydelse att man identifierar vilken kommunikationsmodell
man grundar sig pa och har menar denne dven att den monologiska modellen
(6verforingsmodellen) i mangt och mycket varit den som varit dominerande i véstvarlden. Detta
har bland annat lett till att det & den man ofta utgatt ifran da galler exempelvis undervisning.
Denna modell ar en s.k. till — fran modell. Det vill sdga sandare A uttrycker nagot som mottagare
B tar emot, tolkar och forstar utifran sin forstaelsehorisont. Den dialogiska modellen eller
dialogismen i sin tur handlar i stallet om att kommunikation &r nagot som sker mellan de
inblandade, det ar en intersubjektiv, semiotisk modell dar menings skapas i interaktionen eller
dialogen mellan den som talar och den som lyssnar, den skriver eller den som l&ser.

For att beskriva den kommunikation, den dialog och det samspel som sker (eller inte sker) i ett
klassrum anvénder sig Hundeide (2003) av begreppet ” det intersubjektiva rummet”. Med det
menar denne att lararen och eleverna tillsammans skapar ett slags ’metakontrakt” av 6msesidiga
forvantningar betraffande position, ansvar, forvantningar, intimitet/distans, vilka genrer och
vilka sétt att tala som ar lampliga samt vilken stallning, roll och vilka rattigheter man antar att
eleven har i klassrumsgemenskapen. Deltagarna kommer saledes fram till en tyst och msesidig
definition av varandra och detta styr och begrdnsar vad som &r passande i rummet. Detta
intersubjektiva rum fungerar som en slags dirigent som anger vilket slag av samspel som é&r
naturligt och bor paga inom den interaktiva ramen. Hundeide (2003) menar &ven att detta rum
som uppstar kan forklaras i termer av > tysta grundregler for kommunikation” och att det &r virt
att saval uppmarksamma som vara medveten om detta fenomen eftersom det i mangt och
mycket paverkar huruvida elever blir inkluderade eller exkluderade. Exempelvis kan elever
med annan kulturell bakgrund misslyckas for att de inte kanner till och forstar vilket som &r det
ritta séttet att tilltala och svara” lararen i klassrummet. En lyckosam emotionell inkludering
och bekréftelse av eleverna i klassrummet kréver darfor en kanslighet for kommunikationens
subtilare sidor. En dominerande och oké&nslig larare som stelbent driver sin personliga stil utan
att uppmarsdamma sina elevers behov och forutsattningar kan darfor driva ut manga av eleverna
ur det rum hen sjalv ar med och skapar. Dessutom dkar risken for att klimatet och atmosfaren i
klassrummet ska praglas av misslyckanden och angest vilket i sin tur leder till bristande
motivation och avsaknad av kreativitet och lust. Lararen bor darav stréva efter att skapa ett
intersubjektivt rum som inkluderar alla elever sa att de kanner sig trygga och kan kommunicera
latt och naturligt.

For att alla elever ska kunna kommunicera och dérav ta del i det som sker i klassrummet kan
lararen dven behOva anvanda sig av alternativ och kompletterande satt att kommunicera
(AKK).* Med alternativa och kompletterande sétt att kommunicera menas att man kompletterar
eller ersatter ett bristfalligt tal eller sprak. Forutom uttryckssatt som kroppssprak och gester

3 Hattie, J. (2012). Synligt larande for larare, Dysthe, O. (2003). Dialog, samspel och larande. Lund:
Studentlitteratur. Dysthe, O. (2006) Det flerstammiga klassrummet. Lund: Studentlitteratur

Hundeide. K (2003). Det intersubjektiva rummet. Klassrummets dolda styrmekanismer for inkludering eller
exkludering av elever. Dysthe, O (red). Dialog, samspel och larande.

40 Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015). AKK i larandet — for allas ratt att kommunicera.
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(ibland kallade naturliga AKK-former), finns specifika AKK-former som tecken, bilder, ord
och blissymboler (ett system av symboler dar ord och begrepp representeras av bilder) . Behovet
av att lararen anvander sig av alternativ och kompletterande kommunikation kan forekomma
hos manga elever da det &ar vanligt att personer inom olika diagnosomraden far
kommunikationssvarigheter.** Saval utvecklingsstorning som autism, férvarvade hjarnskador
och  rorelsehinder  ger  kommunikationsproblem. Hos en  del  begrénsas
kommunikationssvarigheterna till att personen har svart att uttrycka sig, men de flesta har
dessutom svart att forstd vad som sags. For elever som har svart med koncentration,
korttidsminne och uppmarksamhet kan AKK dessutom utgéra ett viktigt kognitivt stoéd. Hur vél
kommunikationen fungerar bygger i sin tur dven pa vilken kunskap och kompetens som
personer runt om eleven i behov av AKK har.

For att elever ska kunna vara delaktiga i den dialog och kommunikation som sker i klassrummet
kravs dven att lararen tillater dem att gora det. Dessvérre ar det enligt Hattie (2012) tamligen
vanligt att lararen sjalv dominerar taltiden i klassrummet vilket leder till att elevernas
delaktighet, engagemang och aktivitet minskar. Enligt denne talar larare vanligtvis sa pass
mycket som ca 70-80 % av tiden och for att fa elever att utvecklas och lara optimalt behover
larare drastiskt minska pa sitt prat sa eleverna i hogre grad blir delaktiga i den dialog och
kommunikation som pagar. | de klassrum dar larare lyckas minska pa sitt tal uppvisar eleverna
ett hogre engagemang och larande och allra béast effekt har detta pa elever i behov av sarskilt
stod som pa ett mer aktivt satt &n andra elever kan beh6va goras delaktiga i den kommunikation
som pagar. Hattie (2012) menar aven att de flesta larare alskar att tala, fortydliga, ssmmanfatta,
reflektera, dela med sig av personliga erfarenheter, ratta, forklara, berémma och upprepa. Men
dessvarre ar det endast 5-10 procent av larares tal som leder till en konversation eller dialog
som engagerar eleverna. For att forandra detta menar Hattie (2012) att larare tanka pa att bli
aktiva lyssnare, vilken hen &ven menar ar deras viktigaste uppgift. Lyssnandet innefattar &ven
en 6dmjukhet (lararen inser att hen kan missa nagonting), forsiktighet (att lararen inte ger rost
ar varje tanke som dyker upp) och en 6msesidighet (att lararen forstar elevens perspektiv). Det
aktiva lyssnandet kraver inte bara respekt for elevernas asikter utan dven att lararen pa djupet
delar elevernas tankande och bearbetning av de fragor som stélls. Lyssnandet kan vidare ge
saval larare som elever betydelsefull information om vad eleverna kan tillféra larandet, vilka
strategier och tidigare kunskaper, erfarenheter de anvénder sig av, var de befinner sig i nuldget
och var de &r pa vag.

Att det ar viktigt att lyssna pa eleverna hanger aven samman med att barn och unga upplever
saker som sker i skolan och i klassrummet pé& annat stt 4n vuxna. *? De ser saker fran ett annat

41 Specialpedagogiska skolmyndigheten (2015). AKK i larandet — for allas ratt att kommunicera, Infoteket for
funktionshinder (2015). Alternativ och Kompletterande Kommunikation (AKK) for personer med
kommunikationssvarigheter. http://www.lul.se/sv/Kampanjwebbar/Infoteket/Funktionsnedsattningar/Sprak--och-
kommunikationsproblem/Alternativ-och-Kompletterande-Kommunikation-AKK-for-personer-med-
kommunikationssvarigheter/

42Connors, C. & Stalker, K. (2010). Children’s experiences of disability: pointers to a social model of childhood
disability, Ferguson, D. L., Hanreddy, A. & Draxton, S. (2011). Giving Students a Voice as a Strategy for
Improving Teacher Practice, Giota, J. (2013). Individualiserad undervisning i skolan

Tangen, R. (2008). Listening to Children’s Voices in Educational Research: Some Theoretical and
Methodological problems. Tangen, R. (2009). Conceptualizing quality of school life from pupil’s perspective: a
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perspektiv, har andra erfarenheter och kan ofta komma med kreativa losningar pa de problem
som uppstar. Westling Allodi (2002) menar att eleverna har ett betydelsefullt inifranperspektiv
som de vuxna saknar och hen menar att &ven om barn och unga inte kan tanka som vuxna sa
kan de tanka pa allvarliga problem. Aven Giota (2013) lyfter fram betydelsen av att lyssna pa
eleverna och gora dem delaktiga i det som sker i skolan da det kan paverka deras motivation
och lust att lara pa ett positivt satt. Hen menar dven att motivation och delaktighet ar nara
forknippat med varandra och att det i hog grad dven paverkas av samspelet med lararen,
fortroendefulla relationer, lararens forhallningssatt och attityd till elevernas resurser,
klassrumsklimat och larares undervisningsstil.

Att gora eleverna delaktiga, lyssna pa dem och bemota deras behov ar vidare centralt i vad
Tangen (2008) benamner en god praktik. Att vaga ta tillvara pa elevernas erfarenheter, se dem
som kompetenta agenter som kan och vill paverka sina liv. Att lyssna pa eleverna innebar enligt
denne &ven att man verkligen kommunicerar med de unga pa ett sadant vis att det som ségs
tolkas for att finna mening i det som formedlas. Betydelsefullt ar dven att eleverna far de stod
de behéver for att kunna kommunicera. Man bor dven undvika att se barn och unga som en
grupp.® Tanka pa att de ar individer med olika forutsattningar och behov och att de blir ndgon
da de lyssnas pa.

Delaktighet och gemenskap

Att eleverna behover bli delaktiga ar en viktig aspekt i detta med att astadkomma en stodjande
och inkluderande milj6 eftersom just delaktighet &r en av faktorer eller kriterier som finns med
i den definition som flera av de inom omradet kunniga forskarna anvénder sig av.** Utéver
delaktighet &r en annan central del i inkluderingsbegreppet gemenskap. Enligt Goransson &
Nilholm (2013) innebar gemenskap i ett inkluderande sammanhang att gemenskapen finns pa
olika nivéer i systemet och att olikheter ses som en tillgang. Aven samarbete och gemensam
problemlGsning ar betydelsefulla aspekter i en sadan gemenskap dar dven demokratiska
processer ar centrala. Inkludering handlar aven om att alla elever ska kanna sig saval socialt
som pedagogiskt delaktiga. Det racker med andra ord inte att de &r rumsligt delaktiga eftersom
det da mer blir en fraga om integrering. Den pedagogiska delaktigheten innebar vidare att
eleverna bade ska inga i och kanna delaktighet i ett larandesammanhang och dven fa mojlighet
att utvecklas sa langt som majligt utifran sina individuella forutsattningar. For att astadkomma
en inkluderande undervisning eller inkluderande miljo s& menar Goransson & Nilholm (2013)
att det &r centralt att alla inblandade ar 6verens om vad man egentligen menar med inkludering.
Detta hanger samman med att det saval nationellt som internationellt skett en slags forvirring

four- dimensional model, Westling Allodi, M. (2002). Children's Experiences of School: narratives of Swedish
children with and without learning difficulties.

43 Connors, C. & Stalker, K. (2010). Children’s experiences of disability: pointers to a social model of childhood
disability.

4 Ainscow, M. (2000). The next step for special education: Supporting the development of inclusive practices.
Booth, T., & Ainscow, M. (2002). Index for Inclusion. Developing Learning and Participation in Schools,
Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S., & West, M. (2012). Making schools effective for all: Rethinking the task.
Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man léara av forskningen? Nilholm, C.
(2006a). Inkludering av elever i behov av sarskilt stod — Vad betyder det och vad vet vi? Persson, B., & Persson,
E. (2012). Inkludering och maluppfyllelse.
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och “forvildning” av begreppet.*® Skilda &sikter om vad inkludering innebér har vidare lett till
att olika tolkningar gors i syfte att for att kunna bemdéta kraven pa inkludering till varje pris.
Nagonting som i sin tur har resulterat i att ogenomtéankta atgarder genomfors. Exempelvis sa
har smagrupper for elever i behov av sarskilt stod pa manga hall savél internationellt som
nationellt organiserats utan genomtankt planering och elever som har stora stodbehov far
undervisning av ldrare eller annan personal som saknar tillrdckliga kunskaper eller &r
outbildade. De med stérst behov far saledes inte undervisning av de som bast vet hur den bor
planeras och organiseras.

For att verkligen forsta inkludering menar Nilholm (2006) att man behdver satta det i relation
till integrering och trots att det inte rader total enighet mellan forskare om skillnaden sa
framhaller Nilholm (2006) betydelsen av att tydliggora skillnaden mellan att inkludering
handlar om en systemférandring och integrering handlar om individer som ska anpassas till
befintliga, radande system. Medan inkludering handlar om att helheten ska anpassas till delarna
sd handlar integrering om att delarna ska passas in i en befintlig helhet. | skolsammanhang
innebar detta saledes att skolan som organisation (helheten) ska vara organiserad utifran att
barn och unga (delarna) ar olika. For att fortydliga detta kan man sdga att inkludering handlar
om att systemet ska forandras och organiseras pa ett vis sa att det passar de barn och unga som
forvantas ga i skolan medan integrering handlar om att de barn och unga som definierats som
avvikande ska passa in i en helhet som redan fran borjan inte ar organiserad utifran att barn och
unga dr och har ratt till att vara olika.*® Vart att podngtera &r dven att inkludering bor ses en
process eller som en sorts metod och inte ett slutgiltigt tillstand, d&ven om malet till syvende och
sist handlar om alla elever ska vara inkluderade. Inkludering ska &ven berdra alla elever till
skillnad fran integrering som framst fokuserar pa elever i behov av sarskilt stod, de som
identifierats som avvikande. Inkludering handlar vidare om allas rtt till att fa tillgang till en
likvardig utbildning dar mangfald valkomnas och olikheter ses som en tillgadng och inte ett
problem.

Enligt svenska och internationella styrdokument som exempelvis skollagen, laroplanen,
Salamankadeklarationen, barnkonventionen och konventionen for funktionshindrade personer,
ska saval skolan som samhéllet i stort ska strava efter att vara inkluderande. Hinder for
delaktighet ska identifieras och undanréjas. Diskriminering ska forebyggas och bekdmpas och
barn, unga och vuxna med funktionshinder ska ges forutsattningar for sjalvstandighet och
sjalvbestammande.*” Men trots att skolan ska stava efter att bli mer inkluderande anvéands inte
sjalva begreppet inkludering i de svenska styrdokumenten. Enligt Géransson & Nilholm (2013)
ar dock en hel del varderingar i styrdokumenten férenliga med vad som ké&nnetecknar en

4 Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man lara av forskningen? Nilholm,
C. (2006a). Inkludering av elever i behov av sarskilt stéd — Vad betyder det och vad vet vi? Persson, B., &
Persson, E. (2012). Inkludering och maluppfyllelse, Sikes, P. Lawson, H. & Parker, M. (2010). Voices on
teachers and teaching assistants talk about inclusion,

46 Booth, T., & Ainscow, M. (2002). Index for Inclusion. Developing Learning and Participation in Schools,
Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man léara av forskningen? Nilholm, C.
(20064a). Inkludering av elever i behov av sarskilt stod — Vad betyder det och vad vet vi?

47 Unesco (2009). Riktlinjer for inkludering.
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inkluderande skola och de menar att en mojlig forklaring till varfor begreppet inkludering inte
namns explicit kan vara att begreppet i sig ar sa laddat. Nagot de menar kan bero pa den ofta
men felaktiga bilden av att inkludering handlar om att alla elever ska finnas i samma rumsliga
miljo och fa sin undervisning pa samma stlle.

For att lyckas med inkludering ar det vissa forutsattningar som behoéver komma till stand och
forst och framst handlar det om att eleverna behdver fa tillgang till en skola, saval fysiskt som
pedagogiskt och socialt. ¢ Nilholm (2006) menar dock att det inte finns nagot, i traditionell
vetenskaplig mening, “bevis” for att vissa faktorer gor s att inkludering uppstar men enligt
denne finns ett antal faktorer som brukar betraktas som avgorande for att inkludering ska
fungera. Faktorerna ar féljande:

o ledarskap med klar vision, samarbete och fokus pa huvudfragorna

e engagemang fran elever och foraldrar

e aktiva foraldrar som dven deltar i arbetet med individuella utvecklingsplaner

e ldrares attityder och larares formaga att stirka elevernas sociala relationer

o larares formaga att anpassa undervisningen efter till olikheteter (metoder, material, tid, kunskap)

e samarbete i undervisningen (i klassrummet) , samarbete med andra skolor

o tillgang till specialistkunskap (kollegor eller stodteam)

e Overgripande planeringar med uppféljning

o reflektion, kompetensutveckling och flexibelt stod (bade till larare och elever)

o Overgripande policy och tydligt stéllningstagande nationellt

e stdd fran regeringen och en flexibel fordelning av medel som underlattar inkludering

e motivation och kunskap bland politiker och skolledning pa olika nivaer

e goda ekonomiska mojligheter

Goransson & Nilholm (2013) menar aven att det ar svart att ta fram specifika for riktlinjer eller
rekommendationer kring hur larare och rektorer ska arbeta for att lyckas med sitt
inkluderingsarbete. Detta hanger samman med att de strategier som fungerar i ett sammanhang
kanske inte alls far lika goda effekter i ett ssmmanhang. De menar darav att man bor lata sig
inspireras av det andra gjort men tanka pa att anpassa efter sina forutsattningar.

En fraga som kan vara vard att stalla sig i detta sammanhang &r om inkludering verkligen
fungerar. Och enligt Dyssegaard och Larsen (2013) som har studerat inkluderingens effekter,
bade for elever i behov av sarskilt stod och for 6vriga elever sa fungerar inkludering. Med det
menar Dyssegaard och Larsen (2013) att inkluderingen gynnar barn i behov av sarskilt stdd och
att och att inkluderingen inte har ndgon negativ paverkan pa 6vriga elever. Liksom Nilholm
(2006) patalar de dock att det behover finnas tydliga malsattningar, en klar struktur och en
positiv till installning till inkludering for att det ska fungera. De betonar dven att skolans
personal behdver dela en idé om att inkludering &r det basta for alla elever samt att det behdver
finnas tillgang till resurspersoner och lararassistenter (som utbildats for en specifik intervention
samt har en tydligt definierad roll) som kan samarbeta med larare kring en liten grupp av elever.

48 Goransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande undervisning — vad kan man lara av forskningen? Nilholm,
C. (2006a). Inkludering av elever i behov av sarskilt stdd — Vad betyder det och vad vet vi, Skolverket (2015). Att
planera for barn och elever med funktionsnedsattning. En sammanstéllning av forskning, utvardering och
inspektion 1994-2014, Specialpedagogiska myndigheten (2015). Varderingsverktyg for tillgénglig utbildning.
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Tva-lararsystem behdver utnyttjas pa “ritt sitt” genom att lirare samarbetar med specialldrare
i klassen. Dessa behdver aven vara flexibla i sina roller sa att bada undervisar ibland. Viktigt &r
dven att det finns kunskap om ”co- teaching” och utrymme for gemensam planering,
utvardering och handledning av andra professioner. Da det galler inkludering av elever med
ADHD, ADHD-liknande beteende samt sociala och emotionella svarigheter behdver larare
enligt Dyssegaard och Larsen (2013) dessutom ha kunskap om evidensbaserade
undervisningsmetoder som gynnar just denna elevgrupp (exempelvis strategier for
sjalvreglering). Atgarder och stodinsatser behdver dven fokusera pa elevernas skolmassiga
utveckling och inte bara pa den sociala.

Da det galler atgarder och stodinsatser ar daven detta otroligt viktiga faktorer i arbetet med att
astadkomma en stodjande och inkluderande miljo dar eleverna far chans att utvecklas sa mangt
som mojligt efter sina forutsattningar.*® Ett dilemma &r dock att det inte gar att sdga exakt vilka
stodinsatser eller atgarder som bor goras eftersom detta styrs av varje elevs specifika behov och
forutsattningar. Det som kravs ar darfor att sdval skolan som den enskilda lararen gor sitt
yttersta for att undersoka vad just deras elever kan behGva. Da en sadan undersékning,
kartlaggning eller utredning genomfors ar det dessutom av stor betydelse att alla for larandet
centrala aspekter vavs in samt att den eller de som tar beslut om vilka atgéarder, anpassningar
eller insatser som ska genomféras har den kunskap och den kompetens som kravs. Savil
svenska som internationella studier visar nidmligen att uppgiften med att definiera och
identifiera vilka elever som ar i behov av sarskilt stod samt hur det stodet cller de
anpassningarna ska se ut kan innebéra viss problematik eftersom skolpersonalen stills infor
uppgiften att dra grdnsen mellan vad som &r normalt och vad som &r avvikande i1 férhallande
till kunskapsmal och skolans normer.*°Huruvida stodinsatserna antar en segregerande eller
inkluderande form beror da pa vilket perspektiv pa svarigheter som rader hos den eller de som
tar beslut om insatserna.

Inom den specialpedagogiska forskningen brukar man vanligtvis tala om tva radande perspektiv
pé svarigheter. >Ett mer individuellt eller kategoriskt perspektiv med rétter inom psykologin
dar svarigheterna harleds till individen och relationellt perspektiv med rétter inom
utbildningssociologin dar svarigheterna som uppstar harleds till miljon. Utifran det kategoriska
perspektivet ses svarigheterna som tillkortakommanden hos individen. Eleverna kategoriseras
utifran ett normalitetstankande och utsatts for sarskilda atgarder da svarigheter uppstar i skolan.

4 Skolverket (2015). Att planera fér barn och elever med funktionsnedsattning. En sammanstéllning av
forskning, utvardering och inspektion 1994-2014.

50 Asp-Onsjo, L. (2006) Atgardsprogram - dokument eller verktyg? En fallstudie i en kommun, Becker, S. (2010).
Badder than "Just a Bunch of SPEDs": Alternative Schooling and Student Resistance to Special Education
Rhetoric, Isaksson J. (2009). Spanningen mellan normalitet och avvikelse, Om skolans insatser for elever i sérskilt
behov av stdd, Hjorne, E. & Séljo, R. (2013). Att platsa i en skola for alla. Elevhalsa och férhandling om normalitet
i den svenska skolan, Kilanowski-Press, L., Foot, C. J.& Rinaldo, V. J. (2010). Inclusion Classrooms and
Teachers: A Survey of Current Practices, Skolverket (2015). Att planera for barn och elever med
funktionsnedséttning. En sammanstéllning av forskning, utvardering och inspektion 1994-2014.
SIBjérck-Akesson, E. & Nilholm, C (2007). Reflektioner kring specialpedagogik: sex professorer om
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| synen pa funktionshinder utgar man ifran medicinska och psykologiska forklaringsmodeller
och det ar séallan som diagnoser ifragasatts eller problematiseras. Utifran ett relationellt
perspektiv daremot, forsoker man se pa elevens totala situation och orsaker till svarigheter
hérleds till skolans miljo och satt att organisera undervisning. Man talar om elever i svarigheter
jamfort med inom det kategoriska perspektivet dar man talar om elever med svarigheter. Man
benamner det som att man har ett gemensamt problem som man behéver atgarda och man ser
inte att det ar eleven som &r problemet utan sammanhanget. De insatser eller stodatgarder som
genomfors tar darav formen av att vara mer inkluderande.

For att konkretisera detta nagot kan vi anvanda oss av Greens (2011) teorier och tankar kring
att barn gor rdtt om dom kan” och om dom inte gor det som forvantas beror det helt enkelt pa
att dom faktiskt inte kan trots att dom med stor sannolikhet verkligen vill. Detta forhallningssétt
grundar sig i en tanke som utgar ifran att barn och unga hamnar i olika slags svarigheter som
en foljd av att de saknar vissa viktiga tankefardigheter eller formagor och kompetenser som
omgivningen kraver att de ska besitta. Svarigheterna uppstar med andra ord som en foljd av att
omgivningen staller éverkrav och for att ge barn och unga en chans att klara av det som kréavs
behdver de fa hjélp och stod att utveckla och lara det som de behdver for att klara av skolans
och livets utmaningar. Detta satt att tdnka kan enligt Green (2011) vara lite av en omstéllning
for manga eftersom det ar tamligen vanlig att instéllningen “barn kan om dom vara vill” rader.
For att klara av att tdnka om och darmed bli battre pa att stétta och bemota de elever vi har att
gora med menar Green (2011) att man bor utgar ifran att den unge redan &r motiverad, vet
skillnaden pa ratt och fel samt att man behdver ldgga energi pa att ta reda pa vilka
tankefardigheter, kunskaper och kompetenser eleven saknar sa att man vet vad den denne
behdver far stod och hjalp med att utveckla eller lara.

Vilks stodinsatser fungerar?

Da det i Sverige rader brist pa forskning kring vilka insatser och atgarder som verkligen har
god effekt har Almgvist, Malmgvist & Nilholm (2015) genomfort en metastudie dar tittat pa
vilka stodinsatser som framjar maluppfyllelsen for elever som redan bedémts vara i behov av
sérskilt stod. Det de kommer fram till i sin studie & kamratldrande, explicit undervisning
(strukturerad, tydlig, mélinriktad) samt trdning i metakognitiva strategier verkar ha goda
effekter medan individuell ldrande eller enskild undervisning och samarbetsldrande verkar ha
lagre effekter. De patalar dven att kamratldrande verkar ha storst effekt for elever med
funktionsnedsattningar/inlarningssvarigheter och for yngre elever och att det dven verkar ha
god effekt pa elevers sociala utveckling. Da det galler explicit undervisning (undervisning dar
elever pa ett strukturerat och tydligt malinriktat satt far trana olika fardigheter och sen lopande
utvérdera sitt larande) verkar det fungera allra bast for att framja elevers lasformaga (dven om
det dven verkar ha god effekt Gverlag). Aven insatser som handlar om traning i metakognitiva
strategier (lara sig tdnka om det egna tankandet eller trdna upp exekutiva strategier, t ex
planering, visualisering, sjalvreglering och analysférmaga) verkar ha goda effekter. Storst
effekt visade stodinsatserna pa elevers lasforstaelse, ordforstaelse och kreativitet. Yngre elever
och lagpresterande elever/elever i svarigheter verkar dra mest nytta av metakognitiv traning.
Och bést effekten verkar den ha ndr eleverna deltar i interventionen i mindre grupper. Den
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stodinsats som dverlag verkade fungerade allra bast var kombinationen av explicit undervisning
och undervisning av olika metakognitiva strategier.

De insatser som verkade ha lagre effekt pa elevernas larande och maluppfyllelse &r som sagt
samarbetslarande och individuell undervisning och da det galler samarbetslarande menar
Almgvist, Malmgvist & Nilholm (2015) att metoden verkar fungera bra for elever i allménhet,
men att resultaten ar inte helt entydiga och att det & manga faktorer som paverkar hur val den
fungerar (exempelvis aldersgrupp, @mne och hur val arbetet strukturerats upp). De béasta
effekterna av samarbetsldarande verkar ske for elever i allménhet samt i studier dar man
inkluderar vissa viktiga komponenter (till exempel en ickelingvistisk problemlésningsuppgift).

Aven stodinsatser i form av individuell undervisning verkar generellt ha relativt 1dga effekter
men med hanvisning till Hattie (2012) menar Almgqvist, Malmgvist & Nilholm (2015) att
individuell undervisning mycket val ha kan ha goda effekter om den anpassas till elevernas
behov och forutsattningar nar det géller saval arbetstakt och progression. Bast effekt visade
metoden ha nar eleverna fick utvardera sitt eget larande och hjalpa varandra att na malen for
undervisningen. Nér individuell undervisning anvands som stodinsats verkar effekten for elever
i svarigheter saledes vara beroende av hur undervisningen organiseras och en central del ar att
metoden aven kombineras med savél par som gruppundervisning.

Enligt Hakansson och Sundblad (2012) har riktad undervisning av specifika fardigheter samt
specialundervisning i flexibla undervisningsgrupper visat sig vara insatser med goda effekter
pa elevers larande enligt saval internationella som nationella studier. Att ha flexibla
undervisningsgrupper bidrar till att minska riskerna for lag sjalvuppfattning hos de elever som
far sarskild undervisning. Forklaringar till det &r bland annat att det &r vanligt att det stalls lagre
krav pa elever som gar i sarskilda undervisningsgrupper samt att elever som ar lagpresterande
ofta undervisas av mindre kompetenta larare. Annu en anledning ar att de goda kamrateffekter
som ofta uppstar i grupper dar elever med olika kunskaper, kompetenser och nivaer blandas
riskerar att ga forlorade om det enbart ar elever i behov av stod som ar tillsammans.

Trots att de negativa aspekterna av att sérskilja elever i behov av sarskilt stod ar val kanda har
antalet elever som placeras i sédrskilda undervisningsgrupper och fristdende skolor for elever i
behov av sérskilt stod dkat de senaste aren.>?Detta trots att manga huvudmin enligt Skolverket
(2016) har en ambition att placeringarna ska minska. Okningen kan enligt Skolverket (2016)
ses som ett symptom pa att skolan inte lever upp till kraven pa delaktighet och tillgdnglighet.
En vanlig orsak till att elever placeras i sédrskilda undervisningsgrupper eller riktade skolor &r
ndmligen att skolsituationen inte har fungerat, att det finns social problematik eller att eleven
inte har fatt det stod som denne haft behov av.

Ett dilemma med att placera barn och unga 1 behov av sidrskilt stod i1 sdrskilda
undervisningsgrupper eller riktade skolor &r att de vanligtvis kan erbjuda en lugnare milj6 &n

52 Giota, J & Lundborg, O. (2006) Specialpedagogiskt stod i grundskolan — omfattning, former och
konsekvenser, Skolverket (2014). Fristaende skolor for elever i behov av sarskilt stod. En kartlaggning.
Skolverket (2015). Att planera for barn och elever med funktionsnedsattning. En sammanstéllning av forskning,
utvardering och inspektion 1994-2014, Skolverket (2016). Tillgangliga larmiljoer, En nationell studie av
skolhuvudmannens arbete fér grundskoleelever med funktionsnedsattning, Skolinspektionen (2014). Sarskilt stéd
i enskild undervisning och sarskild undervisningsgrupp. Kvalitetsgranskning.
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det ordinarie klassrummet samtidigt som det inte &r ovanligt att det rdder ett bristande
pedagogiskt uppligg relaterat till elevernas specifika behov. >*Elever som placeras i sirskilda
undervisningsgrupper eller riktade skolor riskerar dven att uppna sdmre kunskapsresultat dn
elever i allminhet di placerade elever oftast lyckas béttre med att uppnd de sociala mélen
framfor kunskapsmaélen.

En placering i en sirskild undervisningsgrupp eller en sérskild skola kan dven innebéra ldng
resvdg, farre kompisar att vélja pa, kénsla av utanforskap samt sankta krav. Det finns dven 6kad
risk att destruktiva beteenden sprids dé det finns farre goda forebilder. Enligt Isaksson (2009)
kan sadana exkluderande undervisningsformer paverka elevers sjidlvbild och sjidlvkénsla
negativt. Sérskilda I6sningar som erbjuds elever i behov av sérskilt stod har aven visat sig
vidmakthalla svarigheter samt permanenta problem istéllet for att bidra till att elever tar igen

det som anses “brista”. %*

Giota och Lundborg (2007) papekar dock att franvaron av positiva effekter kan bero pa att dessa
elever har haft ett betydligt simre utgangslage och darav inte nar sa langt som de hade kunnat
gbra om de hade haft andra forutsattningar. Det specialpedagogiska stodet kan mycket vél ha
haft en positiv effekt, men effekten har inte varit tillrdckligt stark for att kompensera for
elevernas samre  forutsattningar.  Ytterligare en  problematik med  sérskilda
undervisningsgrupper och riktade skolor &r att specialpedagogiska kompetenser och
samhdlleliga resurser riskeras att koncentreras till sirskiljande verksamheter i stillet for att
komma hela skolsystemet till godo. >

Trots de negativa aspekterna av sirskilda undervisningsgrupper eller fristiende skolor for elever
i behov av sirskilt stod s& finns dven en hel del fordelar med en placering.®® Eleverna far, enligt
dem sjélva, goda mdjligheter till stod och hjélp, blir inte utpekade eller sdrbehandlade. De blir
som alla andra. Ménga elever har dven bra kontakt med sina ldrare som enligt eleverna sjdlva
dven dr bra pa att ge dem stod. Stort fokus pd social utveckling och fungerande relationer till
larare och kamrater ses dven det som viktiga aspekter for att eleverna ska kunna uppnd
forvintade kunskapsresultat. Manga elever och vardnadshavare podngterar &dven att
skolsituationen forbittrats visentligt efter en placering. For vissa elever har en placering i
sarskild undervisningsgrupp eller i en riktad skola inneburit att de efter l&ng period av
skolfrdnvaro ater lyckats dtervinda till skolan igen. De har erbjudits en lugn miljo, ett litet

%3 |saksson J. (2009). Spanningen mellan normalitet och avvikelse, Om skolans insatser for elever i sarskilt
behov av stdd, Skolinspektionen (2014). Sarskilt stod i enskild undervisning och sérskild undervisningsgrupp.
Kvalitetsgranskning, Skolverket (2014). Fristaende skolor for elever i behov av sarskilt stod. En kartlaggning.
5 Haug (1998). Pedagogiskt dilemma, Emanuelsson, . Persson, B. & Rosengyvist, J. (2001). Forskning inom det
specialpedagogiska omradet, Giota, J & Lundborg, O. (2006) Specialpedagogiskt stod i grundskolan —
omfattning, former och konsekvenser, Skolverket (2014) Fristaende skolor for elever i behov av sérskilt stod. En
kartlaggning, Skolverket (2015). Att planera for barn och elever med funktionsnedséattning. En sammanstélining
av forskning, utvardering och inspektion 1994-2014,

%5 Skolinspektionen (2014). Sarskilt stod i enskild undervisning och sarskild undervisningsgrupp, Skolverket
(2014). Fristdende skolor for elever i behov av sarskilt stod, Skolverket (2015). Att planera for barn och elever
med funktionsnedséttning. En sammanstallning av forskning, utvardering och inspektion 1994-2014.

% Skolinspektionen (2014). Sarskilt stod i enskild undervisning och sérskild undervisningsgrupp, Skolverket
(2014). Fristdende skolor for elever i behov av sarskilt stod, Skolverket (2015). Att planera for barn och elever
med funktionsnedséttning. En sammanstallning av forskning, utvardering och inspektion 1994-2014.
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sammanhang och ater ként trygghet pa ett vis som lett till att de har kunnat delta i undervisning
och kédnt delaktighet och gemenskap tillsammans med andra. Alltfor vanligt dr dock att den
ordinarie skolan vintat allt for 1dnge med en placering och att eleverna hamnat i mycket svéra
situationer innan de far det stod och den hjdlp som de dr i behov av. Detta leder till att eleverna
far misslyckas allt for ménga ganger innan de far det stdd, de anpassningar och det bemétande
som de enligt lag har rétt till.

Goransson och Nilholm (2015) har i en studie undersokt hur den sociala situationen ser ut for
elever i behov av sarskilt stdd som undervisas i reguljéra eller vanliga klasser. Det vill sdga for
de elever som inte sarskils for att fa sarskilt stod nagon annanstans utan far sin undervisning
inom ramen for den ordinarie skolan. Det de kommer fram till &r att eleverna riskerar att ha en
nagot samre social situation, i den bemarkelsen att de riskerar att ha nagot farre vanner an vad
ovriga elever har. De har aven mindre sampel med Gvriga elever och har mindre chanser att fa
tillhdra den Kklick av mest populéra elever i klassen eller gruppen. De menar aven att eleverna
inte verkar ha en marginaliserad eller stigmatiserad roll, utan att de har véanner, och att det inte
ar storre sannolikhet att dessa barn och unga isoleras eller blir utfrysta av sina kamrater &n vad
andra barn och unga blir. | deras studie framkommer dven att det &r stora variationer mellan
eleverna samt att flera skolmiljoer forefaller ha skapat likartade forutsattningar for
elevgrupperna att utveckla en kénsla av tillhdrighet och tillfredsstéllelse med skolan. Géransson
& Nilholm menar dven att det behdvs mer forskning som identifierar betydelsefulla faktorer i
miljon, exempelvis olika arbetssatt, olika gruppstrukturer och grupprocesser som har positiv
paverkan pa den sociala situationen. Det behovs aven mer forskning som belyser éldre elevers
sociala situation liksom mer forskning om barns sociala situation i férskolan.

Da det galler detta med specialundervisning eller sarskilt stod sa patalar Hakansson och
Sundblad (2012) dock att det ar betydelsefullt att se att grunden i specialundervisning eller
insatser av olika slag maste vara att generellt tinka i termer av ”god undervisning” och inte
“fastna i” att sirskilda interventioner i sig alltid skulle fungera for en typ av elever med vissa
behov eller problem. Detta innebér séledes att larare behdver ha gedigna kunskaper om vad som
ar god undervisning samt hur sddan kan arbetas fram, ndgot som i sin tur innebér kunskap om
olika slags inlarningssvarigheter, undervisningsstrategier, metoder och hjalpmedel.

Ett slags hjalpmedel som allt mer frekvent anvands i undervisningen ar olika slags IKT -verktyg
(informations och kommunikationsteknologi), exempelvis datorer, Ipads etc. Enligt Hakansson
& Sundblad (2012) har forskningen dock inte kunnat pavisa nagra generella samband mellan
det 6kade anvéandandet och elevernas larande, det vill saga det finns &nnu inte nagot som tyder
pa att det 6verlag ska leda till ett 6kat eller forbattrat larande. Daremot har anvandandet av IKT-
verktyg visat sig ha goda effekter pa vissa elevgrupper. Exempel pa sadana kan vara elever med
sprakliga svarigheter eller elever med nagon slags utvecklingsstorning. Anvandandet av IKT -
verktyg underléttar dven larares arbete med att gora verklighetsanknytningar, ge eleverna
mojlighet att fa kontakt med omvérlden samt att det kan vara ett bra verktyg for att askadliggora,
aterkoppla, reflektera och bearbeta. Det har aven visat sig at IKT- verktyg har positiva fordelar
da det galler elevernas psykosociala situation. Bland annat genom att det kan leda till 6kad
motivation, okat sjalvfortroende samt dkad lust att lara. Aterigen pépekar dock Hakansson &
Sundblad (2012) att det inte finns nagra belagg for att IKT fungerar bra i alla sammanhang,
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med alla elever eller i alla elevgrupper utan att det behdver séttas i ett stdrre sammanhang och
végas in i dvriga undervisningen och de metoder och strategier som anvands.

Samarbete pa flera nivaer

Da det galler detta med att samarbeta for att lyckas astadkomma en stodjande och inkluderande
undervisning sa ar dock inte bara eleverna och skolans personal som behdver samarbeta med
varandra for att eleverna ska fa basta méjliga forutsattningar att utvecklas och lara i riktning
mot uppsatta kunskapskrav. Samarbetet behdver ske pa flera nivaer och édven innefatta
samarbete mellan larare och elev samt samarbeten mellan skolor och samarbete bortom skolor,
det vill sdga samarbete eller samverkan mellan skolor och andra for elevernas larande och
utveckling betydelsefulla instanser (exempelvis SOC, BUP, HAB, Polis, Universitet etc.)®’

Da det galler samarbetet mellan elever och larare menar Roger (2009) att det kan vara vart att
man inom skolans vérld tar lardom av hur man inom exempelvis psykoterapi och olika slags
behandlingsarbete har arbetet for att fa till bra samarbeten. Detta hanger enligt Roger (2009)
samman med att det kan vara svart att fa till fungerande samarbeten som leder till positiv
forandring och att undervisning och larande liksom behandlingsarbeten kan bendmnas i termer
av att det ar ett slags forandringsarbete. Det vill sdga att det ar ett gemensamt arbete larare och
elev gor for att forandra elevens kunskaper, kompetenser, fardigheter och férmagor. Roger
(2009) menar aven att detta gar att benamna i termer av att elev och larare behover fa till en
fungerande ” arbetsallians” som sidkrar kvaliteten pa deras samarbete. Viktig enligt denne dr
dock att skilja pa vad som ar en arbetsallians och vad som &r en relation eftersom olika slags
arbetsallianser uppstar beroende pa vilken slags relation som rader mellan de tva som ska
samarbeta. For att beskriva vad som ar viktigt att tinka pa for att fa till en bra arbetsallians som
leder till positiv forandring hénvisar Roger (2009) till Bordin (1979) som menar att det &r tre
komponenter eller tre omraden som &r centrala for att en bra arbetsallians ska uppsta. Dessa tre
omraden ar; maléverenskommelse, uppdragsavtal och bindning.

Med detta menas att parterna behover ha en gemensam forstaelse for de mal man stravar mot
(maléverenskommelse) samt att parterna har en gemensam forstaelse for och fortroende mellan
sig i de aktiviteter som utfors i arbetet for att uppna dessa mal (uppdragsavtal). Sist men inte
minst behover det dven finnas en kanslomassig anknytning som uppstar genom det arbete man
utfor tillsammans (bindning). For att samarbetet eller arbetsalliansen ska fungera vél krévs &dven
ett standigt arbete for att uppratthalla denna samt att man aterkommande utvéarderar hur val de
olika komponenterna eller delarna fungerar. Enligt Roger (2009) hévdar &ven Bordin sjalv att
hans teorier kring arbetsallians med fordel kan anvéandas daven i pedagogiska sammanhang

57 Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. & West, M. (2012). Making schools effective for all: rethinking the
task. Barton, L. (2010). The politics of education for all. Géransson, K & Nilholm, C (2013). Inkluderande
undervisning — vad kan man lara av forskningen? Nilholm, C. (2006a). Inkludering av elever i behov av sarskilt
stdd — Vad betyder det och vad vet vi? , Skolverket (2015). Att planera for barn och elever med
funktionsnedsattning. En sammanstélining av forskning, utvérdering och inspektion 1994-2014,

SOU 2010:95. (2010). Se, tolka och agera — allas rétt till en likvardig utbildning. Slutbetdnkande av
Utredningen om utsatta barn i skolan.
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eftersom de &r tillampbara pa alla forandringsprocesser som involverar interaktion och
samarbete. For att anvanda Bordins teorier om arbetsallians i pedagogiska sammanhang
behdver man dock vara medveten om att de behover forfinas eller kompletteras for att fungera
pa basta satt. Viktigt ar exempelvis att forst forsakra sig om att eleven sjalv soker nagon typ av
forandring (t ex larande, kompetensforvarv) och att det finns en larare som aktivt a&r med som
aktor i forandringsarbetet (t.ex. vid utformning av uppgifter, foljer upp resultat etc. ). Man
behover dven uppmarksamma att olika elever soker olika slags férandring men att sjalva
karaktaren pa samarbetet forblir detsamma, nagot som i sin tur kommer innebara férhandlingar
med varierande tydlighet och Gverenskommelse om mal for interaktionen och de uppgifter som
ska anvandas for att uppna dessa mal. Det kommer &ven skapas nagon typ av kanslomassigt
band i processen och dessa band kommer variera som ett resultat av det specifika
inlarningssammanhanget och de unika egenskaperna hos eleven och lararen. Alliansen som
trader fram &r saledes langt ifran stabil utan skiftar beroende pa forandringar i saval mal- som
uppdragsavtalen, kédnslomassiga band och handelser av olika slag. Nar som helst kan avbrott i
samarbetet eller alliansen uppsta och huvudansvar i denna reparations- eller skapandeprocess
har alltid lararen eftersom denne enligt Roger (2009) utifran sin profession har ett sarskilt ansvar
gentemot eleven. | lararens ansvar ligger aven att vara en slags expert som ska underlatta
forandringen eller larandet for eleven, vara medveten om alliansen och dess roll i processen
samt dvervaka saval process som allians.

Da det galler samarbeten mellan skolor och samarbete eller samverkan mellan skolor och andra
samhélleliga instanser visar saval svenska som internationella studier att saval samarbeten som
samverkan ses betydelsefullt och dven dnskas men att det ar vissa faktorer som forvarar och
forhindrar att det verkligen kommer till stand pa det satt som skulle behévas for att gynna alla
elever optimalt. Bland annat utgor tiden ett stort hinder, det vill sdga man vill men har svart att
fa till det rent tidsmassigt eftersom annat behover prioriteras, likasa ar det svart eftersom olika
instanser har skilda regelverk samt att skolans organisation ser ut som den gor. Det kan
exempelvis vara svart att fa till méten da det kanske &r akut lage kring nagon elev for att skolans
personal har lov. Det fria skolvalet i Sverige har &ven bidragit till att elever byter skola oftare
an vad de gjorde tidigare vilket gor att information l4tt forsvinner pa vigen och elever “hamnar
mellan stolarna”. % En problematik &r dven att samarbeten ofta bygger pa personliga relationer
och kontakter vilket inte alls ar sarskilt effektiv och darav menar Ainscow, Dyson, Goldrick &
West (2012) att samarbeten behdver bygga pa en strategi som ar val genomtankt dar det
exempelvis finns lokala samordnare pa plats som kan koordinera och méjliggéra samarbeten.
De menar dven att det ar betydelsefullt att samtliga tar ett gemensamt ansvar éver de elever man
har inom ett omrade nagot som i sin tur dven kan innebara att vissa prioriteringar av resurser
kan behova goras. For att fa till bra samarbeten och pa ett effektivt satt kunna arbeta tillsammans
for att elevers basta havdar saval Ainscow, Dyson, Goldrick, & West, (2012) som Barton (2009)
att skolor maste sluta tavla mot varandra och istallet fokusera pa att arbeta tillsammans for alla
barns béasta. Det vill sdga att sldappa den konkurrens och den prestige som kan rada mellan skolor
och nagot som enligt dem i mangt och mycket grundar sig i den marknadsstyrda skolan dar

%8 SOU 2010:95. (2010). Se, tolka och agera — allas rétt till en likvardig utbildning. Slutbetankande av
Utredningen om utsatta barn i skolan.
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elever ses som vinstbarande enheter. Betydelsefullt ar dven att strava efter att fa till
genomgaende processer, undvika snabba beslut och inse att forandring tar tid. *°Nagot som i
sin tur kraver okat stod till skolan och samstammighet pa nationell politisk niva. Som tidigare
namns patalar dven Hattie (2015) detta och menar att en stor anledning till att manga skolor
misslyckas i sitt arbete med att férandra och forbéattra helt enkelt ar for att alltfor manga politiska
ledare och system fokuserar pa fel saker, nagot som leder till distraktioner som ar stérande for
positiv skolutveckling. Istallet for att agna sig at det som &r mest effektivt for att 6ka elevernas
resultat laggs allt for mycket energi pa strukturella I6sningar som exempelvis olika former av
skolgang, skilda typer av skolbyggnader, mer bedémning, mer pengar, mer teknologi, mindre
klasser, langre skoldagar eller mer betalt at larare. Alltfor manga diskussioner handlar enligt
denne om att fixa skolan, fixa lararna eller fixa eleverna i stallet for att fokusera pa att
astadkomma en samarbetsexpertis dar alla delar av systemet arbetar mot det dvergripande malet
och &r medvetna om sin paverkan.

Avslutande kommentarer

| detta sista stycke kring vad som kéannetecknar en god undervisning skulle jag nog vilja pasta
att det an mer tydligt trader fram att lararyrket i dag ar extremt komplext samt att det i mangt
och mycket stalls orimliga krav pa saval larare som rektorer. Med detta menar jag att det ar
manga aspekter som behdver vagas in for att man ska kunna tala om samt astadkomma en
undervisning som ar god i den bemarkelsen att den bade svarar an mot yttre riktlinjer sasom
kursplaner, laroplaner samt ar etiskt och moraliskt forsvarbar. Det vill sdga att det man gor leder
till att gora gott samt att det k&nns ratt och riktigt. Som framkommer ovan kannetecknas god
undervisning dven av att den &r stddjande och inkluderande och det som i min mening tydligt
trader fram 4r att sjalva grundforutsattningarna for att astadkomma en sadan verkar saknas.

Dels star inte ens ordet inkludering enligt Géransson & Nilholm (2013) med i styrdokumenten
for svensk skola och dels sa kraver en lyckad inkludering att det finns ekonomiska resurser,
kunskap och kompetens kring vad inkludering egentligen innebar samt att skolan som
organisation forandras. En fraga man kan stélla sig ar ju hur skolans personal ska kunna
utveckla sin skola i en inkluderande riktning och i det astadkomma en inkluderande
undervisning om ordet ar sa laddat sa att det ej kan anvandas ens i vara styrdokument? Och om
nu sjalva innebdrden av inkludering dr det som skolor ska rikta sin utveckling mot behdver ju
samtliga som &r en del av att utveckla skolan ha sjalva innebdrden klart for sig. Och med tanke
pa att inkludering enligt ovanstaende forskare och radande definitioner innebar att det ar skolan
som organisation som ska forandras for att passa eleverna sa blir det ju tydligt att det den
svenska skolan i mangt och mycket agnat sig at under senaste aren inte ar inkludering utan
snarare integrering. Med det menar jag att eleverna till storsta del fortfarande &r de som
forvantas anpassa sig efter radande situation, lokaler etc. eftersom lararna, rektorerna och
skolorna inte har de resurser, den kompetens, den kunskap de behdver for att anpassa efter

9 Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. & West, M. (2012). Making schools effective for all: rethinking the
task. Barton, L. (2010). The politics of education for all, SOU 2010:95. (2010). Se, tolka och agera — allas ratt
till en likvardig utbildning. Slutbetdnkande av Utredningen om utsatta barn i skolan.
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elevernas specifika behov. Nagot som i sin tur leder till att de elever som inte kan anpassa sig
efter skolan misslyckas eller slas ut.

OM vi dessutom lagger till att en lyckad inkludering kraver goda ekonomiska forutsattningar,
samarbete pa alla nivaer, politisk enighet samt kunskap och kompetens blir det &n tydligare att
sjalva grundforutsattningarna saknas och att de som hamnat i klam &r eleverna samt de som
forvantas gora jobbet, det vill saga vara larare och rektorer. Och fragan ar om vi inte har kan se
en forklaring till sdval de okade sjukskrivningarna hos saval larare som rektorer som férsamrade
kunskapsresultat samt 6kad skolfranvaro hos eleverna. For vem orkar slita pa med ett omojligt
uppdrag eller arbeta i motvind ar efter ar? En fraga man kan stélla sig av den anledningen &r ju
aven hur mycket kunskap de som bestammer pa en overgripande, politisk niva i Sverige
egentligen har kring saval skolutveckling som inkludering och bemétande av barn i behov av
sérskilt stod.

Jag tycker mig namligen kunna se att den skolutveckling det satsas pa fran politiskt hall framst
verkar ga i linje med tanken om den planerade eller stegvis forandringen dar man framst satsar
pa malstyrning, anvéander sig av firdiga instrument > forpackade metoder”, eller “one size” fits
all 16sningar, anvinder sig av forandringsagenter, konsulter, processtddjare eller “experter” av
olika slag som é&r skickliga inom sitt omrade men som kanske saknar saval pedagogiska kunskap
och kompetens som viktig kunskapen om kulturen som rader i aktuell verksamhet. Mer tid
och energi laggs pa att samla in och hantera data, siffror, det vill sdga det matbara vilket
resulterar i att de mellanmanskliga relationerna, det sociala klimatet och det som far manniskor
att forenas och lara tillsammans bortprioriteras. Enligt min mening rimmar denna tanke illa med
tanken om inkludering som pa det vis jag forstar inkludering det vill séga att det innebar att
man tanker om, tanker nytt, anpassar, stottar, lyssnar in for att pa sa viss astadkomma 6kad
delaktighet och gemenskap. Detta patalas dven av Ainscow, Dyson, Goldrick, & West, (2012)
som dven de menar att en forandring av skolan i en inkluderande riktning kraver att samtliga
tanker om och tanker till kring saval skolutveckling som skolans egentliga uppdrag. 1 alla fall
om malet eller visionen &r att vi ska lyckas skapa en skola som ar inkluderande och gynnar alla
elever.

Jag vill pa intet vis pasta att jag tror att detta ar enkelt men daremot tror jag att det ar mojligt
forutsatt att samtliga bestammer sig for att det far vara nog och att vi i det behover ta ett
gemensamt krafttag. Att det ar mojligt att astadkomma saval skolutveckling som en mer hallbar
forandring har jag namligen fatt bevis for genom det arbete jag eller rattare sagt vi i Magelungen
drivit under de senaste fem aren. Inte nog med att vi lyckats skapa en grund for skolutveckling
samt utarbetat ett koncept som ska stodja oss i vart arbete utan vi har dven lyckats med
konststycket att faktiskt tdnka om och géra pa annat vis pa samtliga nivaer inom var
organisation. All vi lyckades med det tanker jag beror ganska mycket pa att vi kom till den
punkt eller den grans dar vi insag att det vi pysslade med inte direkt ledde oss framat eller var
sa bra som vi 6nskade. Vi var sa att sdga i ett lage dar vi var redo att satsa pa nagot nytt. Vi
insag aven att vi behdvde tanka till, tinka om och framforallt tanka helhet. Det vill séga att vi
var medvetna om att vi skulle behdva forandra var skola pa saval organisations- som skol- och
klassrumsniva om det skulle bli ndgon positiv forandring och att vi skulle behdva tillampa lite
liknande forhallningssétt och tank kring de vuxnas arbetssituation som kring den undervisning
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och larmiljo vi ville erbjuda vara elever. Anledningen till det var helt enkelt att vi utgick ifran
att vi vuxna lar pa ungefar samma sétt som eleverna gér och att vi darmed behover lite liknande
forutsattningar och bemétande for att kunna utvecklas och lara pa basta satt. Vi var aven
overtygande om att vi var tvungna att lara oss mer om vi skulle 6ka vara elevers mojligheter att
lara och utvecklas pa basta satt efter sina forutsattningar. Som framkommer ovan och som éven
beskrivs 1 rapporten ” att synliggdra det osynliga” gav detta ’tdnk” resultat och vi lyckades pa
flera olika sétt astadkomma en positiv forandring och ett 6kat larande. Anledningarna till det ar
saklart flera men en stor anledning tror jag hanger samman med att vi an mer medvetet borjade
arbeta for att aven forbattra var skolutveckling genom att vi utarbetade vart koncept MUST.

Att konceptet i sin tur blev att fungera stodjande sasom dess huvudsakliga syfte var och
fortfarande ar beror nog till storsta del pa att vi utarbetade det sjilva bade utifran egna
erfarenheter samt aktuell skolforskning. Redan fran bdrjan hade vi dven en tanke om att vi
endast skulle gora en slags grovplanering och grovtank kring vart arbete och vart koncept men
att vi sedan under resans gang skulle utforma och skapa detta tillsammans med de som skulle
vara med i arbetet. Detta kan dven forklaras i termer av att vi hade en ide om en som en
’planerad anpassning”. En planerad anpassning som kdnnetecknas av att man redan fran borjan
planerar in och & medveten om att det &r en anpassning med interaktion det handlar om. Dar
forskning anvénds med “sunt fornuft”, det vill sdga man kdper inte forskningsron rakt av utan
man staller sig kritiskt till det man utsétts for och ser hur man kan anvanda det forskningen
kommit fram till i den miljoé och de sammanhang man verkar. Man samarbetar, interagerar, och
vagar anvanda den erfarenhet man har d&ven om den inte &r fullt ut sa beprovad som Skolverket
L anser att den bor vara utan att man dven vagar ta tillvara pa den erfarenhet som ar beprévad
genom att den utvecklats under en langre tid genom kunskaper, metoder och forhallningssatt
som visat sig fungera praktiskt i det arbete man gor tillsammans med elever eller med personal.

Man utgar sa att sdga delvis ifran teorier kring den planerade forandringen men narmar sig
teorin kring skolutveckling som en anpassning och interaktion. Man har en slags grundplan,
utarbetar stavansmal, utgar fran styrdokument, anvander en metodologi, planerar
skolutvecklingen i stora drag, foljer upp folja upp och utvarderar sitt arbete utan att for den
skull folja sin plan slaviskt utan korrigera och revidera den under resans gang utifran det som
framkommer vid olika uppfoljningar, utvérderingar samt i interaktion med de som ska delta i
arbetet. Att man inom sin organisation tillsammans gor upp hur arbetet ska ga till sa att de som
ska gora jobbet kan vara med och paverka. Att man utarbetar egna verktyg och metoder som
passar aktuella sammanhang istallet for att kopa fardiga paket med tillhérande verktyg som ska
implementeras av externa processledare som saknar kénsla fér sammanhanget och kanske éven
tid att skapa och bygga fortroende fulla relationer med savél elever som personal.

Nagot som ar ganska intressant i detta &r att jag i lite olika sammanhang berattat om vart arbete
och vart tank kring detta med skolutveckling och den respons jag hittills fatt fran saval larare
som rektorer, skolledare, politiker etc. ar att de tycker att det later valdigt intressant. Flera har
aven uttryckligen sagt att detta satt att jobba pa och tanka kring skolutveckling med allt ifran
anpassning till att begransa det man satter igang, minskar fokus pa resultat m.m. &r precis vad
de skulle behova fa till i sin verksamhet men att de just nu inte har tid att géra nagon forandring
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for att de redan har s mycket att gora. En fraga man kan stélla sig med anledning av detta ar ju
vad det ar som gor att de fortsatter trots att de inte verkar vara ndjda med det som de gor?

Kan det handla om att de annu inte ar redo for att géra den kraftanstrangningen som ett storre
utvecklingsarbete kraver eller att man inte vet hur man ska ga tillvaga for att sétta igang? En
annan aspekt som sékerligen vager in ar att man kanske tanker att det kostar alldeles fér mycket
pengar att dra igang nagot nytt eller stanna upp i det man haller pd med for att tanka till,
reflektera och fundera dver vad och hur man skulle kunna gora pa just sin enhet. Sasom jag ser
det &r det inte riktigt forsvarbart att fortsatta som man gér om man uppmarksammar att personal
eller elever inte mar bra, att de ar borta mycket eller inte kommer alls. Sjalvklart kostar en ny
genomgripande satsning saval pengar som tid och energi men om vi ska lyssna pa Nilsson
(2012) sa kostar det betydligt mer bade i rena pengar och i manskligt lidande om man vaéljer att
avsta fran att gora de forandringar eller insatser man borde eftersom den enskilda skolan eller
samhéllet anda far betala for det senare genom exempelvis arbetsloshet, kriminalitet, sjukvard
etc. Och da med rage. Och for att ater tala om detta i termer av inkludering kanske det &r de
satsningar som aldrig gjordes da inkluderingsprocessen sattes igang for ver tjugo ar sen som
vi betalar for nu med allt ifran psykisk ohélsa till 6kade sjukskrivningar hos bade vuxna och
barn.

Och med anledning av det ténker jag att det verkligen &r hog tid att vi alla borjar tdnka om,
tanka nytt, tdnka helhet samt borjar tala om att det inte bara ar undervisningen som bedrivs i
vara skolor som ska vara god, leda till utveckling och vara etiskt och moraliskt forsvarbar utan
att vi aven behover borjar syna och tala om den skolutveckling som pégar i detta land. Ar den
god i den mening att den leder framat och den &r etiskt och moraliskt forsvarbar?
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