VAGAR TILL LOKAL ARBETSPLAN

Sammanfattning: Enligt skolférordningarna ska varje
skola ha en lokal arbetsplan. Det finns inga direktiv
for hur den ska se ut, men det sags uttryckligen att
arbetsplanen ska utarbetas under medverkan av 1a-
rare, Ovrig personal och elever. Forskare belyser i
denna bok hur man kan tdnka om arbetsplanen, ar-
beta med den och hur skolor har gjort i praktiken.
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FORORD

Genom diskussion véxer verksamheten fram. Hur ska vi arbeta for att skapa
en sa bra skola som mojligt for eleverna? Hur ska vi uppfylla styrdokument-
ens intentioner? Hur ska organisation och ekonomi stodja vart arbete? Hur
tar vi vara pa elevers och foraldrars roster?

En skolas lokala arbetsplan formas utifran aterkommande diskussioner. Den
lokala arbetsplanen beskriver hur arbetet pa skolan gestaltas och vilka planer
som finns for utveckling och forbattring.

Skolans personal ska utnyttja friutrymmet - men inte som individuell frihet fran statlig
inblandning utan som individuell och kollektiv frihet till kunskap, utveckling och féréndring
skriver Skolkommittén om skolpersonalens uppgift och befogenheter.

Texterna i den héar antologin vill berika diskussioner. Det &ar texter som
problematiserar, staller andra frdgor &n de vanliga, utmanar och retar. Vi
hoppas att texterna skall bli utgangspunkter for samtal i skolorna i arbetet
med den lokala arbetsplanen.

Mikael Alexandersson problematiserar innebdrden i och betydelsen av
ett reflekterande arbetssatt i den skolan. Han visar pa den lokala arbetsplan-
ens roll i utvecklingen av ett reflekterande arbetssatt. Varderingarna som
ligger till grund for ett sadant arbetssatt maste standigt utmanas.

Inger M Andersson ser pa laroplanen som pedagogisk text och
arbetsplanen som dess konkretisering. For henne ar arbetsplanen den kollek-
tiva "formuleringen”, dvs. det dokumenterade pedagogiska samtalet. Hon
visar ocksa pa hur aktionsforskning for larare kan bli ett angreppssétt for lokal
skolutveckling



Mats Ekholm tar upp den viktiga roll skolledaren har och vilka krav pa
ledarformaga som maste stallas. Han visar ocksa pa hur personer med olika
roller och forutsattningar har betydelse for skolutvecklingen och hur dessa
olika personligheter kan hjalpa och stjalpa arbetet med den lokala
arbetsplanen.

Tom Tiller skriver om decentralisering som ett varmt och rumsligt begrepp.
Lokala arbetsplaner, eller som han hellre skulle vilja sé&ga lokala laroplaner,
handlar om att satta ord pa det man gor, att aga sin plan och att ha tillit till
att det i skolan har utvecklats en god praktik med kraft och styrka. Jordmanen
ar bast nara grasrotternal

Mats Trondman utmanar varje larare en att stalla de svara fragorna om sig
sjalv och sin egen vardegrund. Han ser det individuella ansvaret och den
prévning varje person maste géra som nodvéndiga for att tillsammans kunna
ta ett kollektivt ansvar och formulera sina ataganden och visioner.

Jonas Osterberg har som rapportor i Skolverkets projekt Skola i utveckling,
Att arbeta med mal och resultat foljt arbetet i skolorna under tva ar genom regel-
bundna bestk och intervjuer. Han visar hur den lokala arbetsplanen kommer
in som ett levande styrdokument i skolans vardag.

| redaktionsgruppen har ingatt rektor Anita Clausson, Burgardens Gymna-
sium i Goteborg, rektor Kristina Wahlberg, Boskataskolan i Luled, undervis-
ningsrad Margareta Wistrom och undervisningsrad Jan-Erik Ostmar.

Vi hoppas att texterna ger er stoff for att tillsammans skarskada och utveckla
arbetet i skolan.

Ann Carlson Ericsson Elisabeth Lindmark
Avdelningschef Undervisningsrad



Mikael Alexandersson ar docent i pedagogik vid
universitet i Goteborg. Han forskar om lararens ar-
bete, bl.a. med fokus pa reflektion och utvardering

samt pa inneborden i olika kunskapsinnehall.



DIALOG OCH REFLEKTION,
Om den lokala arbetsplanens mojligheter

av Mikael Alexandersson

Ett av vara nya pedagogiska ofta anvanda ord tycks begreppet reflektion vara.
Det dyker numera upp i en mangd olika sammanhang. Vad menas till exem-
pel med uttrycket “reflekterande arbetssatt”? Sammanséttningen bestar av
tva begrepp som véacker fragan om ett arbetssatt 6verhuvudtaget kan reflek-
tera eller vara reflekterande?* Ar det inte vi manniskor som praktiserar reflek-
tionen? Skall ett "reflekterande arbetssatt” forstas som en produkt av man-
niskans reflektion?

Reflektion ar idag en strategi for kunskapsutveckling och verksam-
hetsutveckling i skolan. Intresset for och tilltron till reflektion kan forstas som
en reaktion mot synen pa lararen sasom "tekniker” vars uppgift ar att fora ut
sadant som andra utifran ett "top-down” perspektiv fattat beslut om. Istallet
forvantas larare spela en aktivare roll nar det galler att formulera syften och
mal for det egna arbetet. Genom okad sjalvkontroll och sjélvkritisk insikt och
genom okad formaga att handla sjalvstandigt pa ett meningsfullt satt forvan-
tas lararens professionalism att utvecklas. FOr att detta skall ske fordras en
gemensam kompassriktning; det vill séga en lokal plan for handlandet.

Lokal handlingsfrinet medfor krav pa lokal arbetsplan

Det framtonar en relativt entydig idealbild ifrdga om skolans styrning: Styr-
ning och utévande av makt kan inte komma uppifran. Viljan till férandring
maste komma nerifran, fran lararna sjalva, vilket medfor en indirekt styrning.
De professionella férvantas genom kunskaper om den l6pande verksamheten
utforma denna enligt politikernas intentioner. En viktig fraga i styrningen av
skolan beror just hur stor handlingsfrihet den lokala skolan skall ha, vilket
ytterst ar en fraga om den enskilde lararens vilja — och majligheter — att
engagera sig i skolans utveckling. Detta forutsatter bland annat sjalvstandigt

! Liknande diskussion for Stromqvist (1996, s. 43) kring uttrycket “’reflekterad praktik™.



reflekterande larare som under jamlika villkor forst for en ingaende analys
och diskussion om lokala forhallanden for att darefter fatta beslut i de fragor
som de sjalva faststallt som gemensamma angeldgenheter for skolan. Lokal
handlingsfrihet ar inte bara en viktig kalla till arbetstillfredsstallelse, yrkes-
stolthet, sjalvrespekt och kreativitet for den enskilde professionelle. For att
kunna hantera denna lokala handlingsfrihet fordras en vél utvecklad dialog
och en formaga att kunna binda samman visioner med praktiskt handlande.

Den indirekta styrningen av skolan medfor krav pa tillsyn och kontroll av den
lokala skolnivan, vilket resulterar i utvardering och kvalitetsuppfoljning. Sam-
tidigt har den lokala skolan utifran egna formulerade fragor behov av att
kontrollera och lara av den pedagogiska verksamheten. Har kan det egna
kunskapsmotivet innebéra att yrkesmaéssiga erfarenheter granskas systema-
tiskt i syfte att fordjupa professionen. | en utvecklad form av "reflekterande
arbetssatt” tar lararna sjalva utgangspunkt i egna kunskaper och erfarenheter,
analyserar och varderar olika alternativ i forhallande till laroplanens mal och
véljer sedan de som sakrast leder till att elever l&r och utvecklas.

Hur skolan méter intentioner uppifran styrs av samspelet mellan manniskor
och grupper som pa olika satt stravar efter att forverkliga sina intressen.
Saledes préaglas varje skola av sin kultur, vilket ger olika forutsattningar att
realisera samhéllets intentioner for skolan. Olika grupperingar havdar har
sina specifika intressen utifran egna preferenser och tolkningar av skolans
uppdrag. Om till exempel staten forutsatter att larare i olika &@mnen samver-
kar for att vissa mal skall kunna uppnas kan detta knappast ske om den lokala
skolkulturen motverkar samverkan.? Det finns en stor variation kring vad
spanningsforhallandet resulterar i pa den enskilda skolan. Manga upplever
spanningsforhallandet som betungande. Andra ser det snarare som en forut-
sattning for att skolan skall kunna utvecklas.®

Det ar i detta sammanhang reflekterande arbetssatt och den lokala ar-
betsplanen kommer in. P& satt och vis borde den lokala arbetsplanen spegla
den debatt som férs pa den lokala skolan om hur man tolkar och tanker
forvalta sitt tilldelade ansvar. Den lokala arbetsplanen kan bli en av flera
forutsattningar for malstyrningens effektivitet och kan bidra till skolans egen
sjalvforstaelse. Med sjalvforstaelse skapas forutsattningar for att mal skall
kunna omvandlas till medvetna handlingar.

Skall skolan kunna utvecklas fordras darfér en arena dar olika kun-
skapsintressen kan métas - och nétas. For att ett mote skall kunna dga rum
fordras gemensamma texter som olika parter kan véardera och samtala kring.

2 Jfr. Nytell (1996); Lindblad (1995). % Se vidare Alexandersson (1998).
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Den lokala arbetsplanen kan vara ett sddant inslag. Men sjalva forutsatt-
ningen for att motet skall dga rum finns inte i den skrivna texten utan i
dialogen om vad texten skall handla om. Det skrivna dokumentet &r darfor
snarare ett medel &n ett mal. Den lokala arbetsplanen kan aldrig fungera som
ett "tekniskt styrinstrument” — det vill sdga en statisk och linjar beskrivning
over vad som skall genomfdras i skolan.

Forskning som tar sin utgangspunkt i lararens tankande och i hennes eller
hans praktiska situation visar snarare pa att larare handlar utifran en cyklisk
modell, likt den process som hypotetiskt galler for till exempel arkitekter,
lakare, konstnarer och designers. Stukat (1998, s. 199) skriver att plane-
ringstankandet sallan sker linjéart utan oftare cykliskt eller genom ’jonglering’
av olika undervisningsfaktorer.” Den cykliska planeringsmodellen &r en evigt
pagaende process i vilken granserna mellan planering, undervisning och re-
flektion inte &r tydliga och distinkta. | denna process skapar lararen en “men-
tal kartbild” av vad som skall formedlas. Denna kartbild rekonstrueras sedan
infor undervisningen. Pa liknande sétt kan den lokala arbetsplanen fungera —
fast da i kollektiv bemarkelse. Snarare an att se den lokala arbetsplanen som
ett "tekniskt styrinstrument” bdr den kunna uppfattas som en gemensam
kartbild 6ver den lokala skolans ”pedagogiska landskap”. For att kunna utldsa
kartans olika tecken fordras en dialog och gemensamma begrepp, vilket med-
for krav pa en kollektiv och systematisk reflektion, det vill séga ett reflekterande
arbetssatt.

Reflektion for att f& distans

Dagligen utfor vi spontana handlingar, igenkdnnanden och bedémningar som
vi inte behdver tanka pa varken fore eller under sjélva utférandet. Vi gor da
ordkneliga bedomningar av olika kvaliteter i det praktiska arbetet utan att
varken kunna formulera kriterier, regler eller procedurer som bedémningarna
bygger pa. Nar vi dagligen utfér vara handlingar kan det handa att vi ombeds
att forklara varfor vi gor som vi gor. Det ar da inte ovanligt att vi hanvisar till
en vana eller till en kénsla, det vill séga vi svarar att vi brukar gora sa har”
eller att "det kanns ratt att gora pa det sattet”. Mycket av vart handlande ar
styrt av vanor eller kanslor. Handlandet kan begrénsas av att vara kunskaper
och erfarenheter inte alltid racker, men ocksa av vad som &r praktiskt genom-
forbart i det sammanhang handlingen &ger rum. Vart handlande tar saledes
form i samspelet mellan vara kunskapsmaéssiga och erfarenhetsgrundade moj-
ligheter och de yttre betingelserna for dessa. | reflektionen kan dessa mojlig-
heter och betingelser stallas mot varandra.

Den Overtygelse, det antagande och den teori (sa kallad handlingsteori) som
lararen har om sin verksamhet far forst mening genom de handlingar som
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hér samman med Overtygelsen, antagandet eller teorin. Denna kunskap kan
vara "tyst” och kan beskrivas som ett resultat av en inneboende handling som
lararen sallan &r medveten om. Det dr genom den aktiva handlingen som
lararen far tag i och lar sig denna kunskap. Det galler da att vara upp-
marksam i handlingen och att ha formagan att halla flera alternativ éppna
samtidigt som man bade har 6verblick 6ver undervisningen och provar sig
fram. Ar man uppmarksam lar man sig samtidigt. Den larare som har ett
reflekterande arbetssatt ar med andra ord en uppmarksam och larande &-
rare.*

Nar vi stéller fragor om vart handlande och tankande férvantas vi bli med-
vetna om vara antaganden och fa distans till rutiner och invanda handlingar.
Ar man helt absorberad av handlingen har man svart att stalla sig vid sidan.
Genom distansering skapas ett “avstand” och forstaelse for skolans verksam-
het forvantas da fordjupas. Denna form av distansering benamns som sjalv-
reflektion, vilken hjélper oss att upptacka oss sjalva.® Sjalvupptéackt svarar mot
att komma till insikt om de egna tolkningsramarna, det vill sdga upptacka
varfor man ténker som man tanker och varfér man handlar som man gor.

Ett reflekterat arbetssatt innebar att larare tillsammans pa ett mera sys-
tematiskt och kritiskt satt staller fragor om olika foreteelser eller situationer i
den egna verksamheten. Med utgangspunkt i den lokala arbetsplanen fragar
man sig vad som egentligen hénder i motet med barn/elever? Vad ar det som
sker i det som synes ske? Inte bara det direkt iakttagbara utan ocksa det som
finns under ytan, det bakomliggande, det man inte direkt associerar till. Varfor
hander just detta? En annan viktig fraga ar “Varfor gor vi inte pa ett annat
satt?”. Insikten om att man kan ha fel utgangspunkt eller fel antaganden
utgor sjalva grundprincipen for ett etiskt tankande. Utgar vi ifran att vi kan
ha fel 6kar mojligheten att vi handlar mindre oetiskt.

Reflekterat arbetssatt for ett mera medvetet handlande

Ett centralt tema i reflektionen &r utvecklandet av en strategi for att larare
skall handla mera medvetet. Ett medvetet handlande forutsatter att ett antal
kriterier samspelar. Exempelvis maste den enskilde lararen, enligt Dale (1993,
s. 20), ha en vilja att bestamma mal, en vilja till att dverféra malen till under-
visning genom att valja ut och samordna medel for att na malen samt en vilja
till att forsoka uppna de mal man har stéllt upp for sig. | ett reflekterande
arbetssatt syftar reflektion dver de egna handlingarna till att realisera med-
vetna mal.

4 Se Molander (1993, s. 145 ff); Alexandersson (1996).
5 Jfr Bengtsson (1994).
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Fragan aterstar dock om hur larare framdver tar sig an den lokala handlings-
frineten. Mobiliserar lararna skolans resurser for sina privata syften eller kan
ett reflekterande arbetssatt medfora att lararna kollektivt utarbetar gemen-
samma malsattningar for sitt handlande? Det finns alltid risk for att traditio-
nens och vanans makt tar 6ver. Darfor maste saval de egna erfarenheterna
som de véarderingar som ligger till grund fér det reflekterande arbetssattet
konsekvent utmanas. Nér ett reflekterande arbetssétt blir rutin tenderar den
dynamiska kraften ga forlorad. Scherp (1998, s. 168) skriver: "En ensidig
betoning av de egna erfarenheternas betydelse som ledstjarna, istéllet for
tilltro till generella vetenskapliga sanningar, riskerar att leda till en insnavning
av forestéllningsvarlden”.

Ett reflekterande arbetssatt bor darfor alltid uppfattas som en kollektiv aktivi-
tet. Att reflektera kollegialt betyder att man maste “slappa in sina kollegor i
undervisningen”. Darigenom kan privata” antaganden i lararyrket utmanas.
Detta &r en form av distansering som skapar mdjlighet fér ett professionellt
reflekterande. En 6msesidig kritik kan skapa nya kunskapsmojligheter. Op-
penhet infor osakerhet, formaga till sjalvkritik och ett oppet klimat ar da
avgorande for larares formaga att hantera kritik fran kollegor. Men aven har
finns det risk for att man inte formar vara tillrackligt 6ppen och sjalvkritisk.
Utvecklingen mot att skolor jamfor sig med varandra eller att man bjuder in
en part utifran (fran hogskolan, Skolverket, Hem och Skola etc.) for att féra
ett kritiskt samtal kommer att hjalpa den lokala skolan att se sig sjalv fran
sidan”.

Att uppmana till kritisk reflektion ar alltid ett risktagande. Exempelvis maste
ett kritiskt forhallningssatt ocksa kunna riktas “uppat” i systemet. Med ge-
nomténkta och val grundade argument kan ett kritiskt samtal foras med savl
kommunen som staten. Oavsett hur olika larare reagerar pa nya inslag i
skolan spelar alla en viktig roll. Att vara kritisk till propaer uppifran, kan inte
alltid viftas bort med att lararna skulle vara konservativa eller satta sina egna
intressen framfor elevernas och skolans. Formagan att motsta andras vilja bor
inte forvéaxlas med rigiditet; inte heller bor man blanda ihop flexibilitet med
organisatorisk effektivitet.

Reflekterande arbetssatt forutsatter en val utvecklad dialog

I centrum for skolans styrning och for den lokala arbetsplanen aterfinns ett
samtal om skolans mal och hur dessa skall omséttas. Ett sadant samtal stéller
krav pa deltagande och ansvarstagande. Skall skolans personal kunna svara
upp mot de forvantningar som féljer med malstyrning stélls krav pa en sprak-
lig kompetens. Saknas formagan att kunna formulera sig kommer knappast
den lokala skolplanen eller skolans egna arbetsplaner fa nagon storre bety-
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delse for den pedagogiska verksamheten. Med specifika begrepp och ett ge-
mensamt sprak forvantas skolans personal kunna uttolka och félja upp sko-
lans mal. | detta sammanhang blir den diskursiva kompetensen nodvandig.®
Samtalet kommer da, enligt Wallin (1997. s. 153), att "spegla skilda uppfatt-
ningar om uttolkningar av mal och deras praktiska konsekvenser; nagra kom-
mer mena si, andra s, nagra finner malen meningsfulla, andra inte. Detta ar
samtalets poang: att skilda uppfattningar mots men dar motet sker med argu-
ment och inte med tyckanden eller emotionella tillrop”. P& sa satt far de
politiskt formulerade malen forst mening nar de resulterar i ett samtal om
malens innebdrd och om hur malen kan Gverforas till en praktik. Styrning
handlar saledes i forsta hand inte om kontroll utan om att géra politiska
ambitioner trovardiga och svara for att dessa férankras.’

Det jag ser som mest centralt for den lokala arbetsplanen &r just att det
utvecklas en dialog mellan olika larare men ocksa mellan olika intressenter
och nivaer i skolans varld. Ett reflekterande arbetssatt forutsatter ett dialo-
giskt samspel med andra kollegor, med elever och med foéraldrar. Till exem-
pel ar laroplan- och kursplanearbete, utvardering och reflektion kollektiva
aktiviteter som staller krav pa ett samtal om inneborder och avsikter. For att
detta skall ske fordras ett sprak.

Utan tillgangen till ett sprak ar det knappast majligt for méanniskan att reflek-
tera och tanka. Spraket ar sjalva forutsattningen for att kunna skapa begrepp,
uppfatta problem och lésa dem. Gemensamma begrepp ger mening at sam-
manhang, gor det mojligt for oss att generalisera, att se likheter och darmed
olikheter mellan skilda situationer och handelser.® Hargreaves (1990) konsta-
terar att utan gemensamma begrepp blir samtalen ytliga och kontinuitet och
fordjupning uteblir. Genom att formulera var forstaelse med hjélp av gemen-
samma begrepp blir det mojligt att bade begripa komplexa skeenden i skolan
och kunna tolka nya idéer och situationer. Men ocksa for att kunna forhalla
sig kritiskt till allt nytt som gérna vill komma innanfér skolans dorrar.

Dialogen ar dessutom ett viktigt inslag for att vi skall fa distans. Gustavsson
(1998, s. 70) lyfter fram dialogens betydelse nar han diskuterar manniskans
bildning. Han skriver: ”Dialog innebar har att den som deltar i ett samtal
tillfalligt 1amnar sin tidigare tolkning eller séatter den ’ur spel’ for att kunna

Diskursiv har att géra med begreppet diskurs, vilken handlar om den betydelse ord ges i
det sammanhang déar orden anvéands. Diskursen ger en beskrivning av verkligheten och
definierar/legitimerar en verksamhet. | diskursen formedlas de ideal som héller diskursen
samman.

" Se Wallin (1997, s. 142).
8 Jfr Dale (1993, s. 62)
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Oppna sig for andras tolkningar, for att darefter fora tillbaka dessa till sig sjalv
med en annorlunda och berikad tolkning av den sak samtalet rort sig kring.”
Skall dialogen kvalificeras, det vill sdga vara mera an “smaprat” maste dialo-
gen struktureras och fordjupas. En dialog som bottnar i gemensamma reflek-
tioner Over den egna verksamheten kan dessutom befrdmja utvecklingen av
ett mera precist sprak, det vill sdga ett yrkessprak.

Inom de flesta yrkesgrupper anses just ett gemensamt yrkessprak vara ett
vasentligt kriterium pa att yrkesgruppen har hog professionalitet. En utvecklad
dialog om den egna skolans ”pedagogiska landskap” blir ett viktigt medel for
att kunna analysera och diskutera och kritiskt granska det egna yrket. | sam-
talet om den lokala arbetsplanen har darvid spraket en central betydelse for
att den egna yrkeskunskapen skall utvecklas och fornyas. Utan ett yrkessprak
kommer knappast en innehallsrelaterad diskussion att kunna fordjupas. Sna-
rare tenderar innehallsliga diskussioner mellan larare bli triviala (Hargreaves,
1990).

For att en lokal arbetsplan skall ge mening i det vardagliga arbetet maste den
omfatta fragor som beror skolans innehall. Vad skall eleverna lara sig? Vilka
formagor skall de utveckla? Vilken vardegrund skall de bygga sitt kunnande
pa? Den lokala arbetsplanens framgang handlar just om den aterspeglar en
samling olika aktiviteter och metoder eller om den ocksa uppmarksammar
olika formagor, perspektiv och etiska stallningstaganden som skolan skall
overfora till barn och ungdomar. Att enas kring olika satt att arbeta ar i och
for sig svart. Men att tillsammans ta ansvar for att olika formagor utvecklas
hos barn och ungdomar ar &nnu svarare. Men a andra sidan — varfor skulle
inte det svara vara det mest angelagna?
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AKTIONSFORSKNING OCH
SKOLANS ARBETSPLANER

av Inger M Andersson

Bakgrund

Den niodriga obligatoriska grundskolan, som den svenska riksdagen beslu-
tade ar 1962, genomfordes under en period av ekonomisk tillvaxt, en langva-
rig politisk stabilitet med socialdemokraterna i regeringsstélining och en stark
tilltro till vetenskapligt grundade tekniker. Med dessa tekniker skulle det bli
mojligt att na de mal som stalldes upp for samhallets olika sektorer och pa sikt
na fram till det goda, jamlika samhéllet och en enhetlig konfliktfri varld.
Malen fastlades inom den politiska sfaren, och medlen - de rationella l6sning-
arna och optimala teknikerna - utprévades av forskare inom olika samhalls-
vetenskapliga amnesdiscipliner.*

For skolsektorn kom framfor allt psykologer och pedagoger att tilldelas upp-
giften som ldsningsgivare. Med vetenskaplig ledning och experimentellt
utprovade metoder skulle studiemalen nas och den demokratiska skolan med
lika mojligheter till hdgre utbildning for alla bli en realitet. En programmerad
undervisning, grundad pa den instrumentella betingningsteori som vidareut-
vecklats av den amerikanske psykologen B. F. Skinner (1904-1990), framstod
som den optimala pedagogiska l6sningen. Med undervisningsteknologi och
sjalvinstruerande undervisningsprogram skulle det bli méjligt att anpassa un-
dervisningen efter vars och ens forutsattningar.2

Den forsta fasen i efterkrigstidens reformprogram gallde i forsta hand sjalva
skolsystemet och innebar en forlangning av skolplikten, en forandring av or-
ganisationen till en for alla blivande medborgare sammanhallen grundskola

Liedman, S-E. (1998). Mellan det triviala och det outsédgliga. Blad ur humanioras och sam-
héllsvetenskapernas historia. Goteborg: Bokfoérlaget Daidalos AB.

Andersson |. M. (1996). Ldrarfortbildning och kompetensutveckling i ett historiskt per
spektiv - en policyanalys. Pedagogiska rapporter/Educational Reports fran Pedagogiska
institutionen, Umea universitet Nr 49 1996. Kapitel 3.
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och en sammanléggning av olika fortsatta studievagar under ett "tak” - gym-
nasieskolan. Denna forsta fas i reformprogrammet, som ledde fram till ett
enhetligt skolsystem, var genomford i borjan av 1970-talet. Anstrdngningarna
kom darefter att inriktas pa en reformering av skolans inre arbete, da studier
visade att grundskolan inte uppnatt de mal som den forknippats med. Arbe-
tarklassens barn var alltjamt underrepresenterade i den hogre utbildningen,
och vissa elever pa grundskolans hogstadium visade synbarliga uttryck pa en
bristande motivation for skolarbetet.

Aven i denna andra reformeringsfas forutsattes vetenskapen vara véagledande
for den pedagogiska praktiken och experterna klargéra orsakerna till och
komma med losningar pa uppmarksammade brister och problem. | utred-
ningen om Skolans inre arbete (SIA), som arbetade under forsta hélften av
1970-talet, férknippades motivationsproblemet med de brister i lasning, skriv-
ning och rékning som vissa elever uppvisade. En annan orsak som framhalls
var de tidigare namnda sjalvinstruerande undervisningsprogrammen som
inneburit att manga elever inte fatt den lararkontakt och vagledning som de
sa val behovde.

De generella losningar som nu foresprakades betonade forhallningssattet och
dialogen mellan den vuxna personalen och eleverna i skolan. Ett férandrat
arbetssatt som tog hansyn till olika utvecklingsstadier liksom en pedagogik
som byggde pa en kontinuitet genom olika stadier, fran forskolan och genom
hela grundskolan, ar andra losningar som framholls. VVagledande teoretiker
blev i detta sammanhang den schweiziske psykologen och pedagogen Jean
Piaget (1896-1980) som var framstaende forskare inom den kognitiva psyko-
login och beskrev olika stadier i barns tankeférmaga och intellektuella utveck-
ling. Enligt Piaget var inlarning en aktiv process i vilken individen konstru-
erar kunskap och skapar sig en egen uppfattning om fakta och orsakssam-
manhang.®

Under 1980-talet borjade den traditionella reformstrategin med centrala be-
slut och generella pedagogiska l6sningar att alltmer ifragasattas. Sa lange det
rort sig om organisatoriska férandringar hade strategin varit anvandbar, men
nar det kom till det inre arbetet fungerade inte den traditionella hierarkiska
organisationsmodellen. | budgetpropositionen 1988/89 uttrycker den social-
demokratiske skolministern, Bengt Goransson, det pa foljande satt:

”Den traditionella metoden att forandra skolan, med stora reformer som beslutas centralt och
som skall genomfras dverallt samtidigt, fungerar enligt min mening mindre val nér det
galler att astadkomma forandringar av arbetssatt och innehall i skolan. Sadana férandringar

3
Ibid. Kapitel 4
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ar svara att astadkomma genom centrala beslut. Skall vi kunna fa till stand en utveckling
i detta avseende maste tyngdpunkten for forandringsarbetet ligga lokalt.”

Vid den tid nar den citerade propositionen forelades riksdagen hade redan en
tredje fas i reformprogrammet inletts. Denna fas inriktades pa en forvalt-
ningspolitisk reformering och kom i skolans fall att réra den statliga skol-
administrationen. Avreglering och decentralisering ar andra uttryck som an-
vands for att beskriva forandringen av skolans styrning. Denna tredje reform-
fas kan sagas ha natt en brytpunkt med kommunaliseringen 1991, nar stats-
bidraget for skolan dverfordes direkt till kommunerna och kommunerna sam-
tidigt dvertog det fulla arbetsgivaransvaret for skolans personal.

Nagra ar senare kom det moderna forsknings- och utvecklingsarbetet att ocksa
det nd en brytpunkt. | det strategiprogram for forskning som Skolverket redo-
visat for perioden 1993/94-1995/96 formuleras det pa foljande satt:

”Av de studier av svensk skolforskning som Skolverket Iatit gora framgar att den genom aren
dominerats av den s.k. FoU-modellen. Aven om denna skall vila pa grundlaggande forskning
har den i sina resultat och sin forlangning en “teknologisk™ innebdrd: den leder till ”produk-
ter” i form av nya metoder, tekniker, arbetssatt och rekommendationer som inom skolomrédet
formedlats genom t.ex. fortbildning av larare. (...) De namnda studierna visar ocksa sam-
tidigt att denna ursprungligen naturvetenskapligt grundade modell for forskning och utveck-
ling under 1980-talet alltmer ifragasatts. Den har ersatts av forestallningar och modeller
som betonar forskningens uppgift att forsta och vinna insikt i t.ex. undervisningsprocesser i
skolan och i de sammanhang i vilka de utformas.”®

Vad bada dessa brytpunkter inom skolans forvaltningsorganisation respektive
skolforskning kan innebéara for dem som ansvarar for verksamheten pa den
lokala skolnivan skall behandlas i den fortsatta framstallningen. Med anknyt-
ning till den forsta brytpunkten riktas uppmarksamheten pa fenomenet lokal
arbetsplan och i anslutning till den senare diskuteras aktionsforskning. Avsikten &ar
inte att presentera nya generella I6sningar. Snarare ser jag det som min upp-
gift att soka problematisera innebdrden i dessa bada foreteelser.

Nationellt och lokalt - en férdelning av ansvar
Decentraliseringen inom den statliga skoladministrationen innebar att fordel-

4 Regeringens proposition 1988/89: 100 Bil 10 s. 12.

5 Skolverket Dnr 92:1304. Utdrag ur fordjupad anslagsframstallining: Forskning 1993/94-
1995/1996. Bilaga till ansbkan om medel for forskning inom skolvasendet 1993/94 s 51.
For en vidare utveckling av utnyttjande av forskning i skolan se Hultman, G. & Hérberg,
C. (1994). Kunskapsutnyttjande. Ett informellt perspektiv pa hur kunskap och forskning
anvénds i skolan.. Stockholm: Skolverket Liber Distribution Publikationstjanst.
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ningen av befogenheter och ansvar mellan staten, kommunerna och de lokala
skolorna starkare har markerats. Som framgatt av den tidigare framstall-
ningen, kannetecknas den traditionella organisationsmodellen av en uttalad
hierarkisk ordning, dar malen for skolan fastlaggs och medlen utprovas pa
central nivda med avsikt att galla som generella direktiv och losningar for
verksamheten i rikets skolor. Denna centralstyrda modell kom alltmer att
kritiseras och avfardades slutligen, som framgatt, vid 6vergangen till 1990-
talet.

Den nya organisationsmodell som nu forordas fors fram med argument som
betonar Okad effektivisering, demokratisering och professionalisering. Den
beskrivs ocksd som en natverksorganisation, dar olika enheter star i nara
kommunikation och interaktion med varandra, och information kontinuerligt
overfors mellan aktorer i ett centrum och aktorer i olika lokala enheter i en
periferi. Forebilden finns i moderna transnationella kunskapsforetag, och mo-
dellen beskrivs ocksa som “en larande organisation”.

Med den nya ansvarsférdelningen mellan staten, kommunerna och de lokala
skolorna har mal och medel kommit att atskiljas. P& nationell niva fattas
beslut om vilka larodmnen som skall undervisas och vilka timplaner som skall
galla i olika skolformer och program. Har formuleras ocksa, i politiskt an-
tagna laroplaner och kursplaner, de nationella malen for utbildning och un-
dervisning. P& lokal niva beslutas om medlen, dvs hur statsbidragen skall
fordelas och hur undervisningens skall organiseras och bedrivas for att de mal
som laroplaner och kursplaner anger skall forverkligas. Som en bendmning
pa denna strategi for styrning av offentlig verksamhet brukas uttrycket "mal-
styrning med resultatansvar”.

| Pedagogisk Uppslagsbok, som utkom i mars 1996, definieras "malstyrning”
som en: "lednings- och administrationsmodell enligt vilken verksamheten huvudsakligen
styrs genom att de anstallda far en klar bild av malen (bade de overgripande och de
individuella). Genom inférandet av malstyrning kan man avskaffa regelstyrningens detalje-
rade arbetsinstruktioner med stdrre sjalvstandighet och personligt initiativ.” 7

I den aktuella uppslagsboken anvénds begreppet resultatstyrning” som mot-
sats till begreppet “regelstyrning”. Med “resultatstyrning” avses. ledning och
dirigering av verksamhet for att uppna uppstallda mal”.# Tanken ar séledes, att verk-
samheten skall styras mot och leda fram till uppstallda mal. Men ledningen

6 Andersson, I. M. (1996). Op. cit. Kapitel 8.

7 Pedagogisk Uppslagsbok (1996). Malstyrning s. 417. Stockholm: Lararférbundets Forlag
Informationsforlaget.

8 Ipid. Resultatstyrnig s. 505.
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och dirigeringen fram till de uttalade malen skall inte som tidigare ske med
hjalp av detaljerade anvisningar utan genom ett delegerat ansvar som sags
innebara storre sjalvstandighet och personliga initiativ. Rektor som pedago-
gisk ledare och chef for larare och 6vrig personal vid en skola tilldelas darvid
"det vergripande ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas pa att na de riksgiltiga
malen”.°

En tidigare rationalitet som betonat generella losningar i form av metoder
eller tekniker, arbetsatt och allméngiltiga rekommendationer kan ségas vara
ersatt med en rationalitet som betonar resultaten och lagger ansvaret for
maluppfyllelsen pa de lokala aktorerna. Hur eller med vilka medel dessa
aktorer soker uppna de nationellt formulerade malen &r nagot som de nu
sjalvstandigt forvantas besluta om och en uppgift som de personligen aven
forutsatts ta initiativ till att 16sa. 1 uppgiften ligger bade att analysera malen
och omsétta dem till konkret handling. Med “malanalys” avses, enligt den
tidigare namnda uppslagsboken: "analys eller formulering av de kriterier som maste
vara uppfyllda for att ett mal skall anses vara uppnatt”.*°

Lokal arbetsplan - fran abstrakta mal till konkret verksamhet

| de aktuella laroplanerna Lpo94 och Lpf94 formuleras mal for respektive
skolform i sin helhet, medan kursplanerna anger mal for vart och ett av de
obligatoriska skolamnena. | bada dessa dokument gérs en atskillnad mellan
mal som avser kunskaper och mal som avser normer och varderingar. En
indelning gors ocksa i sadana mal som skolan och undervisningen i &mnet
skall strava mot och sadana mal som skolan och dess huvudman har ansvar
for att alla elever har uppnatt nar de lamnar skolan. I den aktuella laroplanen
definieras de tva typerna av mal pa féljande satt:

”Mal att strdva mot anger inriktningen pa skolans arbete. De anger darmed en onskad
kvalitetsutveckling i skolan.

Mal att uppna uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnatt nér de lamnar skolan. Det &r
skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges méjlighet att uppna dessa mal.” **

Som framgar avser den senare typen av mal det minimum av kunskaper som
alla elever skall ha uppnatt nar de lamnar den obligatoriska - respektive den
frivilliga skolan. Att de enskilda kommunerna och de lokala skolorna fullgor
sin uppgift forutsatter nagon form av kontroll. Ett nationellt provsystem har

9 Lpo94s. 17, Lpf 94 s. 35.
10 pedagogisk Uppslagsbok (1996). Op. cit. Malanalys s. 417.
1 1 po94s. 9, Lpfs.29.
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darfor ocksa redan utprévats och tagits i bruk i for saval grundskolan som
gymnasial utbildning. For grundskolan finns diagnostiskt material for ar 2
och 7 samt amnesprov for slutet av skoldr 5 och skolar 9. Provtillfallet for
skolar 5 avser enbart att vara véagledande for eventuella atgardsprogram och
bilda underlag for utvecklingssamtal. Provet i slutet av det nionde skolaret ar
obligatoriskt. F6r den gymnasiala utbildningen finns nationella kursprov samt
prov fran provbank.

Oavsett hur man forhaller sig till nationella utvéarderingar av detta slag, sa
innebar de konkreta proven en precisering eller operationalisering av de na-
tionella malen. Proven bidrar darigenom till implementeringen av den natio-
nella laroplanen och kursplanerna och paverkar darmed verksamheten i sko-
lan.?? De kan satillvida ses som instrument for en kontroll av att de uppstéllda
malen uppnatts och darigenom aven ses som en kontroll av att de lokala
aktorerna uppfyllt sitt ansvar. Med en sadan betydelse kan uppnaendemalen
komma att betonas och en undervisning inriktad pa att uppna dessa att uppta
den storsta delen av skoltiden.®* Detsamma kan sagas om de preciseringar av
vad eleverna skall prestera pa olika betygsnivaer som nu foreligger i form av
betygskriterier. Dessa tjanar ocksa som direkta styrmedel for verksamheten
lokalt.

De mal som skolan och undervisningen i laroamnet skall strava mot anger
daremot en kvalitativ inriktning som stéller den enskilde elevens larande i
centrum. Nagot minimum eller bestamda kunskapsnivaer fastlaggs inte. De
mal som formulerats ar istallet uttryck for en dnskvérd kvalitetsutveckling i
skolan och som sadana inte utvarderingsbara med traditionella matmetoder
som prov och test. En uppdelning mellan vad som ar nédvéandigt att lara och
vad som ar dnskvart att utveckla ar inget nytt. Genom skolans historia finns
atskilliga exempel pa pedagogiska stridigheter om vad som skall galla som
minimum, definieras som baskunskaper, raknas som grundkurs eller betrak-
tas som Gverkurs.

Oavsett typ av nationella mal ligger ansvaret pa den lokala skolans aktorer att
utforma en lokal arbetsplan som anger hur de abstrakta malen skall forverk-

12 3fr Pettersson, S. & Wallin, E. (1995). Utvarderingsmakt. | Rombach, B. & Sahlin - Anders-
son, K. (red.) Frdn sanningssékande till styrmedel. Moderna utvérderingar i offentlig sek-
tor. Stockholm: Nerenius & Santérus Forlag.

13 Andersson, I. M. (1996). Management by objectives- Accountability or Visibility? In Lérar-
utbildning och forskning i Umed&/Teacher Education and Research in Umead No 4/1996
Theme: Evaluation.

14 Andersson, I. M. (1994). Hur kan utokade respektive oférandrade kunskapsmal tankas
paverka utbildningens kvalitet? Expertbilaga 1 i SOU 1994:45. Grunden for livslangt lér-
ande. En barnmogen skola. Betdnkande av Utredningen om férldangd skolgdng. Stock-
holm: Utbildningsdepartementet Fritzes kundtjanst.
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ligas och omsattas till konkret verksamhet. | férorden till de nu aktuella
laroplanerna formuleras den lokala skolans ansvar pa foljande sétt:

"1 den lokala arbetsplanen skall den enskilda skolan ange hur malen skall forverkligas och
hur verksamheten skall utformas och organiseras. Dar anges saledes mal for verksamheten
som helhet. Lararna utformar tillsammans med eleverna undervisningsmal. Dessa mal och
olika elevgruppers behov och forutsattningar ar utgangspunkten for val av arbetssatt.”6

Det ar inte forsta gangen som skolans personal aldaggs att upprétta lokala
arbetsplaner. Inte sallan har sddana planer utarbetats av mindre arbetsgrupper
for olika @&mnen som for sitt arbete fatt kompensation i form av tid. Om dessa
tidigare planer varit forankrade bland den 6vriga personalen, fungerat som
information till eleverna och deras foraldrar eller tjanat som utgangspunkt for
en utvardering och utveckling av den lokala verksamheten &r oklart. Att va-
riationerna ar stora bade vad galler de lokala arbetsplanernas funktion och
deras innehall &r dock troligt. Det finns inte heller ndgra bestamda regler for
hur de lokala arbetsplaner skall se ut som skolorna nu foreskrivs utforma. Den
lokala arbetsplanen kan ha olika funktioner och tjana som instrument for
saval styrning som utveckling och kvalitetshéjning. Tanken om arbetsplanen
som ett samforstandsdokument och som ett instrument med olika funktioner
later tilltalande men behdver problematiseras.t

Den nationella laroplanen som text f6r den

pedagogiska praktiken

Som en av staten utfardad forordning innehaller den nationella laroplanen
mal och riktlinjer som ar bindande, och laroplanen &r satillvida ett direkt
styrmedel for den pedagogiska praktiken. I mal och riktlinjer formuleras vad
som idealt bor undervisas, och laroplanen kan darfor ocksa beskrivas som en
“text for” den pedagogiska praktiken.’* Som sadan inrymmer texten ocksa
politiska kompromisser.

Inflytandet Gver utbildning och undervisning, som ut6vas pa olika nivaer i
samhallet, & namligen inte jamt fordelat mellan olika sociala klasser eller

16 po94 s 3, Lpfo4 s 22.

7 Skolverket: Lokal arbetsplan. Ett diskussionsunderlag. http://www.skolverket.se/c/arbets-
plan/cbja.html 1998-09-22.

18 Lundgren, U. P. (1983). Utbildning och arbete: ett forsok att bestamma utbildningens for
hallande till den samhalleliga produktionen. | Bernstein, B. & Lundgren, U. P. (red) Makt,
kontroll och pedagogik. Lund: Liber Forlag. Lundgren sarskiljer har ’texter foér pedago
gik” och texter om pedagogik”. Enligt Lundgren kodifierar de forra, i form av utbild-
ningsscheman (laroplaner) och laromedel, en viss uppfattning om vad utbildningen skall
innehalla och ha for mal.
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intressegrupper. Vilka laroamnen som beslutas att galla, vilka mal som for-
muleras och vilka grundlaggande varden som skall formedlas till ndsta gene-
ration ar darfor inte heller entydigt eller neutralt. Med en dominerande po-
sition i samhéllet ar foérenad en viss makt som gor det mdjligt att ha ett storre
inflytande pa texter for den pedagogiska praktiken och darmed ocksa att ha
en stdrre makt dver samhallets sociala och kulturella reproduktion.®

Den uppgift som skolan framfor allt har att fullgéra formuleras pa foljande
satt i den nu aktuella laroplanstexten for grundskolan:

’Skolans uppdrag &r att frdmja larande dér individen stimuleras att inh&dmta kunskaper. |
samarbete med hemmen skall skolan frémja elevernas utveckling till ansvarskénnande man-
niskor och samhallsmedlemmar (1 kap.28). Skolan skall praglas av omsorg om individen,
omtanke och generositet. Uthildning och fostran ar i djupare mening en fraga om att dverfora
och utveckla ett kulturarv - varden, traditioner, sprak, kunskaper - fran en generation till
nésta. Skolan skall darvid vara ett stod for familjerna i deras ansvar for barnens fostran och
utveckling. Arbetet maste darfor ske i samarbete med hemmen. Skapande arbete och lek &r
vasentliga delar i det aktiva larandet.

Skolan har i uppdrag att dverféra grundldggande vérden och framja elevernas larande for att
dérigenom forbereda dem for att leva och verka i samhallet. Skolan skall formedla de mer
bestandiga kunskaper som utgér den gemensamma referensram alla i samhallet behdver.”
(@ndrad lydelse SKOLFS 1998:15)*

I laroplanen for de frivilliga skolformerna anges i stort sétt samma uppgift
men med en delvis annan formulering. Har sags att:

Huvuduppgiften for de frivilliga skolformerna &r att formedla kunskaper och skapa férut-
sattningar for att eleverna skall tilldgna sig och utveckla kunskaper. Uthildningen skall
frémja elevernas utveckling till ansvarsk&nnande manniskor, som aktivt deltar i och utvecklar
yrkes- och samhallslivet. All verksamhet i skolan skall bidra till elevernas allsidiga utveck-
ling. Skolan har uppgiften att till eleverna éverfora vérden, férmedla kunskaper och forbereda
dem for att arbeta och verka i samhallet. Skolan skall formedla sadana mer bestandiga
kunskaper som utgdr den gemensamma referensram som alla i samhallet behtver.” 2

9 3fr Apple, M. W. (1989). Teachers & Texts. A Political Economy of Class & Gender Rela-
tions in Education. New York and London: Routledge. Goodson, |. F. (1988). The Making of
Curriculum. London: The Falmer Press. Popkewitz, T. S. (1988) The Formation of the School
Subjects - The Struggle for Creating an American Institution. New York: Falmer Press.

21 po9as. 7.
2 pfoas 25.
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Skolans uppgift att dverfora och utveckla ett kulturarv och en for alla gemen-
sam referensram kan inte heller betraktas som nagon enkel process, dar alla
blivande medborgare far vissa kunskaper och varderingar. | ett pluralistiskt
samhalle aterfinns olika etniska grupper och lever manniskor med skilda kon
och olika sociala och kulturella bakgrunder. | skilda kulturer och uppvéxt-
miljoer formas olika erfarenhetsvarldar, och individer, som véxer upp i olika
kollektiva sammanhang, ar bérare av olika forestéllningar och varldsbilder.
Beroende pa social och kulturell bakgrund kan elever darfor tankas mer eller
mindre aktivt ta till sig, omforma eller bjuda motstand mot den vardegrund
som skolan representerar och de kunskaper, forestallningar och forhallnings-
satt som skolan soker dverfora till dem.?

Som politiskt dokument ar laroplanstextens yta” eller diskurs ytterst allmént
formulerad och inrymmer manga begrepp vars innebdrd det kan tyckas rada
en for alla gemensam mening om. Att omsétta laroplanens och kursplanernas
mal till konkret verksamhet forutsatter en tolkning av texten och att uttolka-
rna nar fram till en gemensam mening inte bara om innebdrden i de ab-
strakta malen utan &ven till en gemensam mening om hur den konkreta
verksamheten skall organiseras och bedrivas. | likhet med vad som ovan sagts
om skolans huvuduppgift att 6verféra en gemensam referensram &r det ingen
enkel process att na fram till ett samférstand om hur malen skall forverkligas
och verksamheten organiseras och utformas.

De aktorer som har till uppgift att omsatta de nationella malen till konkret
verksamhet skiljer sig namligen ocksa de vad galler bakgrund och forestéll-
ningar om omvarlden. Det &r troligt att de aven har hogst olika uppfattningar
om undervisning och larande och darfor ocksa skilda meningar om hur verk-
samheten i skolan skall organiseras och bedrivas. | likhet med vad som ovan
sags om inflytandet Gver de nationella styrdokumentens texter pa makro-
planet finns det dven pa det lokala mikroplanet aktérer med dominerande
positioner och makt att utdva ett storre inflytande pa den lokala arbetsplanen
an andra.?® Svarigheterna for den lokala skolans personal att na fram till en
lokal arbetsplan, som alla berdrda stéller sig bakom, skall givetvis inte dver-
drivas. Att vara medveten om de motsattningar, som kan finnas i detta sam-
manhang, ger samtidigt en viss beredskap att hantera eventuella motsatt-
ningar i personalgruppen och svarigheter att na fram till ett samforstand.

22 3fr Willis, P. (1997)).Learning to labour. How workingclass kids get workingclass jobs.
England, Hampshire: Gower Publishing Company Limited.

23 3fr Wallin, E. (1997). Styrning som samtalet om skolan. | Fran regler till eget ansvar. En
antologi om férutséttningarna for skolans styrning. Stockholm: Skolverket. Liber Distri-
bution Publikationstjanst.
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Aktionsforskning som problemldsande angreppssatt-
rationellt eller professionellt?

Om reflekterande praktiker, reflekterad undervisning, aktionslarande och om
larare som forskar i och utvecklar sin egen praktik har det skrivits atskilliga
bocker och artiklar under den senaste tiodrsperioden.?* Aktionsforskningens
framvaxt, internationellt ledande forskare inom féltet, argument och strate-
gier for en aktionsinriktad skolforskning eller konkreta exempel pa en sadan
forskning skall inte behandlas i denna artikel.?> Vad som har skall tas upp ar
i stallet kopplingen mellan aktionsforskning och lokal arbetsplan. Den fraga
som darvid kan stéllas ar: Pa vilket satt kan aktionsforskning vara relevant
som angreppssatt, nar den enskilda skolan skall formulera hur de nationella
malen skall forverkligas och hur verksamheten skall organiseras och utfor-
mas?

Hur den fragan besvaras ar, enligt min uppfattning, avhangigt hur vi tanker
om mal. I dagligt tal séger vi att “na ett mal” som exempelvis en examen, att
“ga i mal” som exempelvis i en skidtavling eller att "géra mal” som i en
fotbollsmatch. Metaforer av detta slag ar vanligt forekommande i vart sprak-
bruk och Gverfors ofta fran ett omrade till ett annat. "Malstyrning” heter pa
engelska management by objectives”. | mitt engelsk-svenska lexikon fran
1969 anvands “objective” i militara sammanhang i betydelsen anfallsmal el-
ler anfallspunkt.?® Inom det militdra omradet talar man om att med exempel-
vis en robot “traffa ett mal” pa lang distans. Precisionen ar darvid av avgo-
rande betydelse och graden av maluppfyllelse ett kvantitativt matt pa effekti-
viteten.

Ett liknande tankande om maluppfyllelse aterfinns inom skolomradet. Prov-
resultat och betyg tas har inte sallan som ett matt pa en skolas standard, och
en hdg standard forknippas med en effektiv undervisning och en produktiv

2 Som nagra exempel p& texter utgivna p& svenska kan namnas: Axelsson, H. Vga léra.
Om ldrare som férdndrar sin miljéundervisning. Akad. avh. Goteborg Studies in Educational
Sciences 112. Acta Univesitatis Gothoburgensis, Brusling, Ch. & Stromqvist, G. (1996).
Reflektion och praktik i ldraryrket. Lund: Studentlitteratur, Egerbladh, T. & Tiller, T. (1998).
Forskning i skolans vardag. Lund: Studentlitteratur, Ronnerman, K. (1998). Utvecklingsar
bete - en grund for ldrares ldrande. Lund: Studentlitteratur. Exempel aterfinns aven i An-
dersson, I. (1993). Reflektion och pedagogisk professionalitet - tva aktuella begrepp for
dagens lararutbildning? | Didaktisk Tidskrift 1-2/1993 s. 18-26.

% Aktionsforskning introducerades under 1940-talet av den tysk-amerikanske psykologen
Kurt Lewin (1890-1947). Aktionsforskning ar inte ett enhetligt forskningsfalt och det dar
for svart att ge en entydig definition. En kortare beskrivning av vad som &r kanneteck-
nande for aktionsforskning ges i Wallén, G. (1993). Vetenskapsteori och forskningsmetodik.
Lund: Studentlitteratur.

% Engelsk-Svensk ordbok/Skolupplaga (1969). s. 5587. Stockholm: Laromedelsférlagen
Sprakforlaget.
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skola. Inte sallan tas resultaten ocksa som uttryck fér undervisningens kvalitet,
och de kan ocksa uppfattas som ett matt pa hur val skolan har fullgjort sitt
ansvar. Effektivitet och produktivitet som rational for hur verksamheten orga-
niseras och utformas leder mot ett sokande efter en basta teknik eller optimal
metod, dvs till ”produkter” som kan forknippas med den tidigare namnda
FoU-modellen. Aktionsforskningens resultat behdver inte heller de leda till
namnvart annorlunda ”produkter”, vilka i form av ”goda exempel” kan spri-
das till olika enheter i organisationen. Enkelt och rationellt men kanske inte
sa reflekterat?

I Skolverkets strategiprogram for forskning under perioden 1993/94-1995/
96 sags att: ”FoU-modellens implicita uppfattningar av undervisning som teknik har
ersatts av en uppfattning av undervisning som handling pa grund av kunskap som tillater
reflektion och egna stallningstaganden.”?” Att reflektera innebar att ténka efter, be-
grunda eller dvervaga och inrymmer en avsikt att tolka, soka forsta nagot och
att medvetet dvervaga en handling. Att tolka laroplanen och omforma de
nationella malen till en konkret verksamhet i den lokala skolan kan forstas
som sadan uppgift, och i detta sammanhang kan aktionsforskning var ett satt
for den lokala skolans personal att gripa sig an uppgiften.

Med aktionsforskning avses vanligen en ansats som har en praktisk
problemldsande inriktning som kan beskrivas pa foljande satt:

" Aktionsforskning ar inte nagon metod eller teknik. Det ror sig om ett angreppssatt som med
sin praktiska och problemlgsande inriktning har visat sig passa bra for utbildare, eftersom
det &r praktikern (eventuellt tillsammans med forskare utifran) som genomfor forskningsar-
betet och eftersom detta syftar till storre forstaelse och forbattring av en konkret verklighet
under en langre tidsperiod.” 28

Aktionsforskning med denna innebdrd ar ett séatt for praktiker som larare att
ta sig an ett problem, inhamta kunskap som eventuellt finns att tillga om
detsamma, planera ett satt att angripa problemet, systematiskt folja och soka
forsta vad som hander i genomforandeprocessen, kritiskt analysera och var-
dera utfallet och foresld forbattringar eller forandringar. Som kritiskt pro-
vande angreppsséatt blir aktionsforskning samtidigt en l&roprocess. For larare
kan denna laroprocess bade leda till en 6kad forstdelse av undervisnings-
processer och de sammanhang i vilka de utformas och till en djupare insikt

27 Skolverket Dnr 92:1304. Op. cit. s. 52.
2 Bell, J. (1995). Introduktion till forskningsmetodik. Lund: Studentlitteratur s 15.
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om elevers larande. Utifran denna kunskap drivs reflektion och handling
vidare i en fortsatt problemldsning och laroprocess.

Kénnetecknande for aktionsforskningens resultat ar, att de har en begrénsad
generaliserbarhet. Det som &r en bra losning i ett sammanhang behdver
saledes inte vara det i ett annat. ”Goda exempel” maste darfor relateras till
sitt specifika kontext, och resultaten forstas och vérderas utifran detta sam-
manhang. Att bruka aktionsforskning som ett satt att gripa sig an uppgiften
att omforma laroplanens mal till konkret verksamhet kan darfor inte heller
leda till nagra enhetliga modeller for hur verksamheten skall organiseras och
utformas. Malen ar givna men satten att forverkliga dessa mal kan vara
manga, och denna variation bor darfor ocksd avspegla sig i de lokala
arbetsplanerna.

En medveten uppfattning om varfor verksamheten organiseras och utformas
pa ett visst satt, att systematiskt folja de undervisningsprocesser som initieras
och att soka generera kunskap om desamma &r en professionell verksamhet.
Att bedriva en aktionsforskning som resulterar i och ger en spridning at kun-
skap om undervisning och larande kan darfér sagas vara professionellt.

Avslutande kommentar

Ett av argumenten for en reformering av den statliga skoladministrationen
var att den skulle leda till en 6kad professionalisering av lararkaren. For-
skjutningen av befogenheter och ansvar fran central till lokal niva infordes
samtidigt som den traditionella forsknings- och utvecklingsmodellen utsattes
for kritik och avfardades. Den nya forvaltningsorganisationen stéller andra
krav pa den lokala skolans personal. Nar den moderna skolforskningen inte
l&angre bidrar med praktiskt pedagogiska losningar, blir det praktikerna sjélva
som maste Gverta uppgiften att avgéra hur undervisningen skall organiseras
och utformas sa att malen kan uppnas.

| denna artikel har jag sokt problematisera denna uppgift. Jag har ocksa
diskuterat aktionsforskning for skolans personal som ett sétt att angripa denna
uppgift och darvid framhallit en aktionsforskning som genererar och ger sprid-
ning at kunskap om undervisning och larande framfor en aktionsforskning
som ger spridning at "goda exempel” som generella I6sningar. Hur uppgiften
att formulera lokala arbetsplaner faktiskt kommer att angripas och vad ak-
tionsforskning kan komma att fa for betydelse och inriktning i detta samman-
hang &r en fraga som forutsatter empiriska studier.
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LOKALA ARBETSPLANER
OCH DEN INRE ORDNINGEN

av Mats Ekholm

Det har bara gatt ett och ett halvt sekel sedan man i Sverige bestamde sig for
att lata alla barn fa ga i skolor. Den grundlaggande verksamhetsidén for
datidens skola hamtade man fran andra skolor som foregatt den allméanna
folkskolan - kyrkoskolor och laroverk. Verksamhetsidén var enkel och kom att
préagla de enskilda skolornas upplaggning, deras organisering. Aldre mannis-
kor som var fulla av vetande fick mota unga méanniskor, vilka annu inte fatt
fatt pa kunskaperna. Genom motet tanktes vetandet sprida sig fran den &ldre
till de unga. Verksamhetsidén uppkom i en textgles tid och betonade de
vuxnas muntliga férmedling av det som fanns att veta. Det som organiserades
inom skolornas vaggar var métena mellan lararen och larjungarna med avse-
ende pa var man skulle motas och hur lang tid man skulle moétas. | takt med
att texter som barare av vetandet blev mer och mer frekventa under 1800-
och 1900-talen, praglas ocksa skolors upplaggning av mer och mer tydliga
organiseringar av kunskapsinnehallet i skolan. Staten angav inte bara hur
lang tid som skulle dgnas at olika innehall, utan ocksa hur innehallet skulle
delas upp under de ar som eleverna gick i skolan. 1919 ars undervisningsplan
for rikets folkskolor anger noggrant hur mycket tid som ska &gnas olika am-
nen och anger ocksa hur innehallet i skolans @mnen ska sekvenseras under
folkskolearen.

Skola - ett stalle for larande

Under en stor del av 1900-talet har begreppet skola associerats med lararen.
Aven om staten delat ut ansvar till skolor och stallt férvantningar pa att
skolornas larare ska upptrada som ansvariga delar av ett organiserat kollektiv,
har synen pa skolor bestatt i att skolan varit liktydig med lararen. Féraldrar
som mott skolan associerade den med enskilda larare — de l&rare som svarade
for de egna barnens undervisning. Under 1900-talet har skolors uppgifter
vidgats. Fran att ha varit en instans som framst forvantats sprida kunskaper
och i viss utstrackning forma de ungas karaktar har skolor blivit stallen dar
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samma uppgifter ska klaras av tillsammans med att klasséverbryggande for-
staelse ska klaras av, sociala problem fangas upp och helst 16sas, kulturinsatser
goras och halsobevakning ske. Fler yrkesuppgifter har kommit till inom mo-
derna skolor &n enbart lararuppgiften. Vid sidan av de dominerande l&rarna
finns sekreterare, studie- och yrkesvalsspecialister, social, psykisk och fysisk
halsovardspersonal, bibliotekarier, fritidspedagoger, vaktméstare och skolle-
dare. Alla dessa yrkesgrupper ingar i skolan och deras arbetsinsatser kraver
samordning for att de ska kunna ge avsedd effekt for eleverna.

Under 1950-, 60 och 70-talen genomgick svenska skolor omfattande férand-
ringar. Folkskolorna och laroverken gjordes om till grundskolor och
gymnasieskolor. De manga yrkesgrupperna flyttade in i skolan och tog till-
sammans med lararna hand om stora elevmangder. Néar seklet gar mot sitt
slut omfattar de val utbyggda grundskole- och gymnasieskolesystemen mellan
elva- och tolvhundra tusen unga méanniskor. Dessa finns organiserade i unge-
far sextusen skolor. Dessa skolor baseras inte langre pa den ursprungliga
verksamhetsidén — att skolor ar platser dar framforallt aldres vetande ska
spridas till de unga — utan pa idén om att skolan ska vara ett stille dar
elevernas larande aktiviteter star i fokus. Genom att denna idé satts fore
andra verksamhetsidéer blir organiseringen av skolorna en annan. | en skola
dar elevers larande ar huvudaktiviteten kommer saval rummen och tiden i en
annan belysning an i den skola déar larares kunskapsspridning dominerar idé-
erna. Sedan 1970-talets mitt star skolorna infor krav pa att utvardera sin
egen verksamhet och sedan 1980-talet ska de utforma egna lokala arbetsplaner
dar man klargor hur man pa ett ordnat satt ska I6sa sadana uppgifter som
man vid den lokala skolan finner vara de mest angeldgna. | dessa planer
forvantas skolorna ange hur de ska utveckla sin verksamhet sa att de blir
effektiva i forhallande till de mal som finns for skolornas verksamhet.

Undersokningar av hur skolor hanterar lokala arbetsplaner

Nar kraven pa grundskolorna att uppratta lokala arbetsplaner stélldes i bor-
jan av attiotalet genomfdrdes en granskning av 35 skolors gensvar®. Vi som
gjorde granskningen fann att skolorna tog rejalt med tid pa sig for att upp-
ratta de lokala arbetsplanerna. Granskningen gjordes genom intervjustudier
vid tre tillfallen, ett skedde 1980, ett annat 1982 och ett tredje 1985. Efter fem
ar hade alla skolor utom en skrivit fram en lokal arbetsplan. Den sista skolan
tog ytterligare tva ar pa sig for att bli fardig. Granskningen visade att det var
fa skolor som verkligen anvéande den lokala arbetsplan som man arbetat fram.

L Ekholm, M., Fransson, A. Och Lander, R. (1987) Skolreform och lokalt gensvar. Utvarde-
ring av 35 grundskolor genom upprepade lagesbeskrivningar 1980 — 1985. Inst for peda-
gogik, Goteborgs universitet, Goteborg
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Beddmarna fann att det egentligen bara var tre av de trettiofyra skolorna som
hade en arbetsplan 1985 som verkligen nyttjade denna som ett vasentligt
styrinstrument pa sin skola. Pa nio skolor anvandes de lokala arbetsplanerna
pa det satt som var avsett och pa tjugotva av de trettiofem studerade skolorna
hade den lokala arbetsplanen redan lagts pa hyllan 1985. En av anledning-
arna till att sd manga lokala arbetsplaner hamnade pa hyllan vid denna tid-
punkt forefoll att vara att de var kursplanetunga. | brist pa tydliga anvis-
ningar om hur en lokal arbetsplan skulle kunna utformas och om vad den
lampligen skulle kunna begransas att galla, valde manga skolor under 80-talet
att teckna ned olika delar ur laroplanens kursplanedel. Ovanan att pa egen
hand ténka igenom en kollektiv planeringsuppgift var stor. Skolledare och
larare hade ingen eller liten vana vid att tillsammans genomféra en kritisk
bedomning av nuléget pa skolan och pa basis av detta utforma en konkret
handlingsplan, dar man inte bara angav vad som skulle goras utan ocksa
klarade ut fragorna om hur detta skall goras, av vem och framforallt nar det
hela ska vara avklarat. De lokala arbetsplaner som studerades i denna under-
sokning vid 80-talets mitt utgjordes av omfattande parmar dar avskrifter fran
kursplanerna dominerade. Dessa parmar visade sig vara féga anvandbara.
De fa arbetsplaner som kom till anvandning var tydligt fokuserade, texterna
var korta och lasta av manga pa skolan. De holls vid liv genom aterkom-
mande paminnelser nar man tog nya steg i arbetsprocesserna.

| en senare studie? som gjordes av hanteringen av de lokala arbetsplanerna
inom 15 skolomraden i en storre svensk stad, jamfordes de lokala arbetsplaner-
na for aren 1983, 1988 och 1990. I denna studie visade det sig att de lokala
arbetsplanerna fick mindre textomfang med aren och att skolorna i mindre
utstrackning foll tilloaka pa kursplanerna. | analysen av planerna fran 1990
visar det sig att dessa mer och mer foljer den kommunala skolplanens inne-
hall, atminstone vad det galler innehallsurvalet. Forskarna som studerat for-
andringarna i de lokala arbetsplanerna konstaterar att kursplaneinslag till stor
del har forsvunnit. Det planeringsstoff som aterfanns i dessa planer fran 90-
talets borjan finner de framférallt anger hur man ska genomféra uppgifter,
medan man i planeringen saknar svar pa fragorna nar, var, varfor och vem
som &r ansvarig for genomférandet. Denna undersékning av lokala
arbetsplaner visar att planerna ar skrivna av larare for larare och tycks sakna
ambitioner att kommunicera till andra grupper som elever och foraldrar.
Man fann i studien att de lokala arbetsplanerna relativt ofta innehaller
legitimeringar av redan upparbetade rutiner och relativt séllan anger
utvecklingsfalt for skolornas verksamhet.

2 Johansson, B. Och Johansson, B. (1994) Att styra eller inte styra. En kritisk gransknikng
av den svenska grundskolans forandrade styrning med inriktning mot planeringsdokument.
Pedagogiska institutionen. Lunds universitet. Lund.
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Lokala arbetsplaner- hur de blev accepterade

De lokala arbetsplanerna finns sedan manga ar pa landets grundskolor och
gymnasieskolor. Inforandet av arbetsplanerna gick i férhallande till manga
andra forandringar i skolans vérld ganska fort. Att de lokala arbetsplanerna
sa snabbt accepterades kan i grundskolans fall dels bero pa att skolorna i
borjan av 80-talet erhéll ekonomiskt stéd — genomféranderesursen — for att
man skulle upprétta planerna. Men lokala arbetsplaner eller utvecklingsplaner
finns ocksa i hog grad pa landets gymnasieskolor, som aldrig fick samma stdd
for att inféra planerna. Att de lokala planerna forts in pa sa bred basis kan
tankas bero pa att planeringstankande ligger helt i linje med den arbetskultur
som finns i skolan. Skolans yrkesverksamma har lart sig att planera i den egna
utbildningen, vanan vid att l&sa och folja kursplaner &r stor och de allerstades
narvarande tidsplanerna bidrar till att skapa en planeringsvan mentalitet i
skolan. Planerna som sadana har haft latt att hitta in i skolornas inre liv. Men
planerna forefaller ha fatt mindre betydelse for vad som hander pa skolorna
an vad man tankte sig nar de lokala arbetsplanerna kom till.

Idéerna bakom de lokala arbetsplanerna gar att spara till de forsok som gjor-
des i regi av utredningen om skolans inre arbete i borjan av sjuttiotalet och
arbetet med utvecklingsblock som férsiggick under 60- och 70-talen3. Skolor
som erbjod sig att prova SIA-utredningens idéeer i praktiken fick lamna in
planer for hur de skulle ga tillvaga varefter man stamde av med skolorna om
forsoken gick framéat. Kommuner som erbjod sig att bedriva utvecklingsblock
lamnade ocksa in sina planer och fick dem avstamda under projekttiden.
Erfarenheterna av dessa forsok och nagra liknande verksamheter var mycket
positiv och i slutet av 70-talet vaxte idén fram om att alla skolor skulle ma val
av att formulera sina ambitioner och genomféra dessa. En vital del av argu-
menteringen for att alla skolor skulle infora en lokal arbetsplan fordes ocksa
i form av krav pa skolorna att de skulle utvardera den egna verksamheten.
Den lokala arbetsplanen sags som den nédvandiga formuleringen av ambitio-
nerna som skulle kunna vara av intresse att utvardera pa den lokala skolan.
Héar kom dock inte de lokala arbetsplanerna till avsedd anvandning under de
forsta decennierna av sin existens, mycket beroende pa att man pa manga
skolor inte var lika Oppen for att ta emot idéerna om att utvardering skulle ske
av de vuxnas arbetsinsatser som man var 0ppen for att de vuxna skulle plan-
l&gga sitt arbete. Skolan ar en utvarderingstét arbetskultur sedan mycket lange,
men utvarderingar sker av tradition av elevernas arbete, inte av de vuxnas.
Genom att denna 6ppenhet inte funnits vid manga skolor har man ocksa sett
en mycket begrénsad nytta med den lokala arbetsplanen. Den har mer blivit
en redovisning av vilka ambitioner man har an ett instrument for styrning av

3 vdén, B. (1982) Den lokala arbetsplanen som styrinstrument. Pedagogiska institutionen,
Uppsala universitet. Uppsala.
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och reaktion pa verksamheten. Val anvand kan en lokal arbetsplan hjalpa de
som arbetar pa skolan att reda ut vilka styrkor och svagheter som skolan har
och som det gemensamma arbetet leder till, vilket i sin tur kan anvéndas for
forbattringsinsatser.

Organisering av skolans eget larande

For att den lokala arbetsplanen inte ska komma att stanna vid att vara en
beskrivning enbart av stolta ambitioner, vilka kanske inte blir forverkligade,
fordras att man pa skolan organiserar sitt arbete med att bevaka kvaliteten pa
arbetsinsatserna fran de vuxnas sida och att forbattra detta arbete. En del
lardomar har producerats om hur sadant arbete kan behéva ordnas upp vid
skolor som varit framgangsrika i det egna forbéattringsarbetet. Sadana skolor
organiserar sig sa att de klarar av att lara sig, dar larandet sker inom det
kollektiv som de anstallda utgor och dér lardomarna sparas i skolan for fram-
tida bruk av de som da arbetar pa skolan.

Grundlaggande for en skola som arbetar pa detta satt ar att basera larandet
pa iakttagelser av hur den egna skolans aktioner leder till avsedda eller inte
avsedda resultat. Helst organiserar man sig sa att iakttagelserna sker pa ett
systematiskt satt och sa att de riktas bade utat och inat det egna lokala syste-
met. Nar skolan arbetar for att lara sig, bearbetar den de iakttagelser som
gjorts, ibland mer systematiskt, manga ganger utan mer genomtankt systema-
tik. Bearbetningen av iakttagelserna kan t ex innebéra att man fogar samman
vad olika medarbetare eller avnamare iakttagit fran sina utsiktspunkter, eller
vad olika avnamare funnit i sina moten med skolans insatser. Ofta fordrar
denna bearbetning att skolan gar langre an till att enbart foga samman iakt-
tagelserna. En analys av vilka monster som finns inlagda i iakttagelserna
kravs. For att skolan ska kunna sagas arbeta som en larande organisation sa
behdver denna analys och dess slutsatser ordnas, varefter slutsatserna som
dras behdver foras in i skolans minne. En riktigt bra skola bygger upp rutiner
for hur det egna minnet ska klara av att lagra erfarenheterna, hittar metoder
for hur man ska kunna plocka fram minnen ur minneslagret och arbetar
ocksa fram rutiner fér att man ska kunna dversatta sina aldre erfarenheter till
nya och obekanta situationer som upptrader i skolans liv.

Att bli en skola som klarar av att lara sig gar inte av sig sjalv. Det kraver
precis som mycket annat pa skolan att man gar planmassigt och ordnat till-
véga. Att bygga in moment i den lokala arbetsplanen som innebar att man
tdnker anvanda den tid som planen géaller for att lara mer om den egna
effektiviteten medfor att man tanker pa den kommande verksamheten pa ett
annat satt &n om man exakt vet vad och hur verksamhet ska genomforas.
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Agerar man som skola sa att man ar oppen for att skapa ny kunskap sa ar
man inte tvarsaker i borjan av ett arbetsskede pa hur losningen pa ett iaktta-
get problem ser ut. Istéllet arbetar man med antaganden i arbetsplanen och
anger i denna framforallt hur och ndr man ska genomféra de aktioner som
kan leda till att skolan lar sig. Har man en larande instéllning till arbetet pa
skolan blir det sjalvklart att ta reda pd vad som hande nar man satte in
aktionerna, det vill séga utvardering av vad och hur man gor blir en naturlig
del av sattet att arbeta.

Anvandningen av lokala arbetsplaner

Det andra forhallandet som lagger krokben for genomforandet av lokala
arbetsplaner utgors av dynamiken som finns bland de vuxna pa skolan. Sa-
dana analyser som gjorts av hur skolor utnyttjar sina lokala arbetsplaner eller
arbetar med sin inre forbéattring visar pa ett par vasentliga lardomar*. Det gar
battre att forbattra verksamheten pa ett planmassigt satt pa skolor som delar
ut tydliga ansvar till de medarbetare som genomfor olika delar av den plane-
rade verksamheten. Forbattringarna har lattare att bli genomférda pa skolor
dar man ocksa klarat ut hur ledarskapet ska se ut pa skolan.

I manga studier som gjorts av skolor dar man inte lyckats genomfora sina
planerade forbattringar pekar man pa att den lokala arbetskulturen bagatel-
liserar ledarskap, fornekar ledarskap och ibland uttrycker en stark bekamp-
ning av ledarskapet. En del skolor &r baserade pa en arbetskultur dar den
autonome lararen utgor kérnan och dar de formella ledarna anvands som
underlattare av larares arbete. Pa dessa skolor tilldelas skolledarna en uppass-
ande och skyddande roll och varje larare skoter sin avgréansade del av skol-
verksamheten, utan inblandning fran andra. Ledarskap mellan kollegor i dessa
skolor halls nere eftersom alla leder sig sjalva och ingen kollega forvéntas inta
den drivande och foreslaende roll som kan finnas i arbetsgemenskaper dar
man ser nyttan med internt ledarskap. Pa skolor med starka inslag av detta
slags arbetskultur blir rektor en mycket diskret ledare, som helst inte ska
upptrada som en arbetsgivare utan mer tilldelas en uppgift som kollegan som
fixar pengar, materiel och tidsplaneringen vid skolan.

Under 80- och 90-talen har skolan genomgatt strukturella férandringar som
skulle ratta till dessa brister i de lokala skolkulturerna. En skolledare ska fin-

4 Se t ex Huberman, M.A. och Miles, M.B (1984) Innovation Up Close. How School

Improvement Works. Plenum Press, New York and London, van Velzen, W.G., Miles, M.B,
Ekholm, M., Hameyer, U & Robin, D. Making School Improvement Work. A Conceptual
Guide to Practice. Acco. Leuwen eller Hameyer, U, van den Akker, J, Anderson, R & Ekholm,
M. (1995) Portraits of Productive Schools. An International Study of Institutionalizing
Activity-Based Practies in Elementary Science. State University of New York Press. Al
bany.
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nas pa varje skola och darmed befinna sig narmare verksamheten. De struk-
turella forandringarna forefaller dock sa har langt inte ha satt nagra mark-
bara spar i arbetsklimatet eller i ledarskapets framtoning i manga skolor.
Trots att ledarna finns narmare l&rarna och har ett stort ansvar for ekonomi
och verksamhet uppfattas de inte vara annorlunda r tidigare. Ledarskapet
forefaller inte ha blivit narmare bara for att varje skolledare fatt ett formellt
ansvar for en mindre del av det som de tidigare hjalptes at att ansvara for.
Omstruktureringen forefaller inte vara det som behdvs for att larare ska kunna
stodjas i sitt problemldsande arbete och inte heller nar de ska fa aterkoppling
pa de insatser de gjort.

Larararbetet visar sig fortfarande vara mindre beroende av vuxna
yrkesverksammas aterkoppling och mer av ungdomarnas reaktioner. Skolleda-
rna har trots sin pastadda narmare koppling till den lokala verksamheten inte
fatt storre narhet till lararnas verksamhet. De fortsatter sitt diskreta ledarskap
pa skolorna oavsett om de sitter narmare eller langre bort. Skalen till att deras
och lararnas arbetsrelationer inte forandras mer, trots forandringar i struktu-
ren, finns sakert att soka i arbetstraditioner och allménna forestallningar om
skolledarnas stéllning i skolan. Skolledare ses fortfarande mer som en kollega,
mer som person, an att man ser dem som en ledare, som en funktion.
Skolledaren forefaller dessutom uppfattas som en kollega med bestamda av-
gransade uppgifter pa skolan. Och bland dessa ingar inte att avge reaktioner
pa andra larares arbete eller fungera som kravstallare. Larare behover fa
aterkoppling pa sitt satt att arbeta av andra vuxna. Det forefaller kunna ge
styrka at skolor om man satter det i system att skolledare iakttar vilka insatser
och resultat som olika larare astadkommer. Genom att gora sadana iakttagel-
ser kan rektors utvecklingssamtal med lararna bli en reell hjalp i det forbatt-
ringsarbete som l&rare behover engagera sig i.

Forsdmrad anvandning av skolledare?

Fragan &r om inte de senaste arens férandring av organiseringen av skolleda-
rarbetet mest kommit att innebéara att skolledaryrket som sadant - och da
sarskilt i grundskolan - aterforts till sitt tidigare Overlararskap. Genom att
man satsat sa brett pa den kontinentala ledningsprincipen om att ha en ledare
pa varje skola, skiljs skolledarna at. De tillats inte langre att utveckla lag-
arbete. Varje yrkesinnehavare riskerar att bli svagare i konturen och dras mer
in i det kollegiala klimatet bland lararna. Samtidigt som skolledarnas egen
profil tonat av har de fatt till uppgift att forstarka skolans profil och framto-
ning i forhallande till andra skolor. Konkurrens mellan skolor har inforts,
vilken visserligen betyder mycket litet i realiteten i de flesta kommuner for
rekryteringen av elever, men samtidigt ger effekter mellan skolledarna. Som
foretradare for konkurrerande verksamheter blir det onaturligt att soka sam-
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band och satsa pa samarbete. Harigenom isoleras skolledarna ater fran var-
andra.

For larare kanske det som har hant inte ar sa bra. Genom att deras narmaste
ledare far en mer otydlig framtoning blir det svarare att saval bli riktigt upp-
rord av deras insatser eller kunna anvénda ledaren som chef. Genom det
nara ledarskapet blir ledaren sa kollegienara att man tappar bort sin chefs-
funktion. Genom att rektorerna blivit mer isolerade fran varandra tappar de
ocksa i identitetskansla med ledaruppgiften. De far svarare att kdnna sig sa
trygga att de kan ta pa sig en tydlig chefsroll. Den utdvas pa manga skolor i
ett slags motvindsklimat och for att kunna utféras behdver den som ar rektor
kénna stod fran andra som lever med samma uppgift. Att det finns en chef pa
arbetsplatsen hjalper den mentala situationen, eftersom chefen ibland kan ta
obekvama beslut, vilka faktiskt kan komma att géra andra ledsna, och ibland
ska gora dem ledsna. Sadana beslut blir for svara att fatta nar ledare och
larare ar for nara varandra. De skjuts istéllet upp till en annan gang. En gang
som pa en del skolor i landet tenderar att aldrig komma att intréffa.

Vaga anvanda skolledarnal

Pa skolor som lyckats battre med att genomféra forbattringar klarar den
interna arbetskulturen av att tillata och kréava ett mer aktivt agerande fran
skolledarna. Skolledare behdvs som stéller krav pa insatser fran lararna pa
skolor som behover forbattra sig. Nar skolledare har férmatt att upptrada
som arbetsledare i forbattringsprocessen eller klarat av att dela ut uppgifter
om aktivt ledarskap bland lararna och sett till att detta utdvas far man
forbattringsresultat. Ett mer utmanande ledarskap fran skolledares sida, dar
ledaren staller krav pa laroplansrespekt och forbattringsinsatser har visat sig
bidra till att skolor fatt en hogre laddning med bade elevinflytande och aktiva
arbetssatt for eleverna®. Den aktiva och initiativrika ledaren skapas inte pa
nagot enkelt sétt genom att individen som stéllt upp i den formella ledarrollen
har en personlig laggning som stammer med kravstallande och initiativrike-
dom. Har man en sadan personlig laggning underlattar det naturligtvis, men
merparten i den dynamik som fordras for att man ska kunna ha nytta av en
ledare i dessa avseenden ligger i de foérvantningar som ledarens omgivning
staller pa henne. Ledarskapets utdvning regleras i betydligt hogre grad av vad
arbetskulturen tillater och 6nskar &n vad personen i ledarposition énskar och
tillater sig.

Ska en lokal arbetsplan sattas i verket och genomforas har man pa skolan

5 Scherp, H-A. (1998) Utmanande eller utmanat ledarskap. Rektor, organisationen och for
andrat undervisningsmonster i gymnasieskolan. Acta Universitatis Gothoburgensis, G6-
teborg.
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darfor nytta av en ordentlig sjalvkritisk betraktelse éver hur ledarskapet han-
teras av den egna arbetskulturen. En 6ppen beddmning av hur ledarskapet
hanteras och utdvas kan behdva goéras och bli diskuterad bland alla som
arbetar inom skolan. Det ar I6nsamt for kvaliteten pa det inre arbetet om
man efter en sadan diskussion hittar en formel for hur man ska kunna dra
nytta av de lokala ledarna. Pa sadana skolor som tilldelar skolledarna en
diskret och enbart underlattande roll slosar man pa resurser. En analys av
ledarskapet som landar i en idé om utnyttjande av detta kan innebéra att en
resurs till blir brukad for skolans bésta.

Sprid ansvar till manga

En lokal arbetsplan genomfors inte bara for det att man klarat av att ta vara
pa kraften bland de egna formella ledarna. Sadant forbattringsarbete som
kan komma till med en lokal arbetsplan som bas har stérre chans att bli
genomfort om manga andra ansvar delas ut och fylls pa skolan. | analyser av
skolor som formatt att forbattra den egna verksamheten framtrader nagra
deluppgifter som sarskilt vasentliga att fylla pa skolan. Det behdéver vanligen
finnas de som upptrader som malhdvdare. Nagra pa skolan behdver envist
paminna andra inom denna om att malen i arbetsplanen finns och ska nas.
I manga lokala organisationer uppstar, bland annat som en foljd av att man
av tradition har en fast och tydlig arbetsuppdelning, underkulturer som i sin
specialisering kan tappa bort de 6vergripande ambitionerna med verksamhe-
ten i sin iver att leva upp till de egna mer begransade ambitionerna. Skolleda-
ren, som genom sin formella stallning passar val in i att ta pa sig att vara
malhavdare, klarar sillan denna funktion ensam, utan behdver hitta andra
medarbetare som hjélper till.

For att klara av att utveckla sitt eget inre kan skolan behtva klara av att
undersoka och bedéma den egna férmagan att leva upp till arbetsplanens
idéer. Den lokala arbetsplanen genomférande behdver saledes sina egna kri-
tiker. FOr att denna utvarderande funktion i forhallande till forbattringsarbetet
ska kunna fa god genomslagskraft, tycks den behdva utdvas sa att den baseras
bade pa Oppet uttryckta reaktioner och laggs till grund for reflektion och
eftertanke. Nagon eller nagra pa skolan behdver vara dessa kritiker pa skolan,
som i grund och botten stéller sig bakom de idéer som en arbetsplan bygger
pa, men som tar pa sig granskande dgon och levererar kritiska synpunkter pa
hur genomforandet sker. FOr att denna insats ska kunna fungera behdver de
som tar pa sig den rakna in tid for uppgiften i sitt arbete sa att granskningen
ska kunna utforas och kritiken levereras.

For att genomfoéra den lokala arbetsplanen behdver man vanligen l&agga ner
tid och kraft pa att hitta nya l6sningar som ger béttre resultat. | detta skede
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av genomférandet behover arbetet organiseras sa att nagra pa skolan kan
koncentrera sig pa att antingen snoka reda pa hur andra organisationer 6st
likartade problem eller ocksd uppfinna egna losningar. Naturligtvis kan man
inom den egna skolan utféra bada dessa aktioner om man har tid, rdd och
formaga. Funktionen att skapa nya l6sningar, som skolans uppfinnare kan fylla,
behover vanligen kompletteras med att man uppratthaller funktionen att skapa
visioner ¢ver vad de nya idéerna kan komma att innebéara for skolan i framti-
den. Genom att ta fram sadana bilder av vad verksamheten kan komma att
innebdra underlattar visiondren inférandet av det nya, inte minst genom att
man kan hinna vanja tanken vid att framtiden inte helt kommer att gestalta
sig som nuet eller det tidigare skedet.

Sadana idéer som hamtats in fran andra organisationer eller som uppfin-
narna hittat pa behdver fogas in i den radande arbetskulturen och i den
lokala skolans organisation. Ocksa det har arbetet leder till ett sarskilt ansvar,
dar nagra pa skolan, kanske kan man kalla dem utformarna, koncentrerar sig
pa att skapa en ordning som tillater och gynnar det nya att verka. Ibland kan
ansvaret innebdra att man ndjer sig med ett tillskott till en redan val existe-
rande ordning. Ibland krévs det dock att inpassningen sker sa att andra delar
av den radande ordningen far maka at sig och ge plats, som t ex nar fler
elever far ansvar for hur tiden ska fordelas pa olika arbetsuppgifter sa far man
minska larares och skolledares inflytande éver tidsplaneringen vid skolan.

For att ett nytt arbetssatt eller tankesatt ska kunna fa inforas i en existerande
arbetsgemenskap fordras ocksa att en padrivande funktion uppehalls. Ofta ar
det de formella ledarna som kan axla denna roll, att vara padrivare i skolan.
Med ett differentierat ansvarssystem for hur man ska arbeta med att genom-
fora sin lokala arbetsplan kommer dock initiativ till forbattringar fran manga
personer inom skolor som har ansvarsuppdrag, och som i dessa férvéntas fylla
den kravande och padrivande funktionen i den lokala organisationen.

Nar man forsoker genomfora en lokal arbetsplans forbattringsambitioner tar
ofta nagra pa skolan spontant rollen som motstandsman/kvinna. De som gar
in i denna roll brukar skifta beroende pa vad forbattringsarbetet géller. De
mest framstegsvanliga kan ga in i rollen nar deras privilegier hotas av
forbattringsinsatserna, precis som de minst framstegsvanliga gor det, nér de-
ras privilegier &r hotade. Ibland kan de som vill astadkomma en forbéttring
av verksamhetens kvalitet ha en mycket negativ syn pa motstandet. Helst
skulle man vilja rensa ut dem fran skolan. Motstandsman och motstandskvinnor
kommer alltid att dyka upp nar en skola forsoker forbéttra sin verksamhet.
Dem tvingas den lokala arbetskulturen att leva med. For att hérda ut i um-
ganget sinsemellan kan det hjélpa att odla ett ndgorlunda humoristiskt for-
hallningssatt till varandra. Det kan t ex hjdlpa umgéanget pa vag att man
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Oppet bendamner motstandsménnen och motstandskvinnorna just sa. Genom
att man klarar av att tala om sina 6msesidiga roller kan dessa bearbetas och
samexistensen blir lattare. For att den lokala arbetsplanen ska kunna bli ge-
nomford behdvs det dock att motstandsmannen och motstandskvinnorna for-
lorar i det interna arbetet.
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KRAFTA | DESENTRALISERINGEN

av Tom Tiller

Dialog eller strategi?

Det er tid for & stoppe opp a tenke i skolen og i samfunnet. Det er tid & finne
en rasteplass langs motorveien der vi kan tenke noen store tanker, der vi kan
stille noen hvorfor- spgrsmal, der vi gar inn i rollen som smanissene i “ Ronja
Reverdatter” og undrer oss over alt det nye og fremmede som er kommet inn
i skolen. Skolen star na i et veikryss der de veivalg vi foretar oss vil bli grun-
nleggende viktige for framtida. Om vi stopper opp en stund og studerer hva
som star pa veiskiltene der veiene skilles, ser vi at det star dialog pa det ene
og strategi pa det andre. Dialogskiltet har flere undertitler; ansvar, tillit,
desentralisering m.v. Strategibegrepet dekker ord som makt, kontroll,
inspeksjon m.v. Problemet er at disse veiskiltene er satt opp pa et sted der det
er vanskelig & fa gye pa dem nar vi kommer kjgrende. Skiltene star heller ikke
lenge pa samme sted. Videre byttes tekstene pa skiltene. Selv om hovedteksten
er den samme, kan det se ut som at tingene forandrer seg. Det er blitt vans-
kelig & vaere den pedagogiske sjafer i 90 - arenes skole. Det kjgres fortere i
svingene. Forandringene kommer med stadig kortere tidsintervaller. Dette
skaper frusterte lerere og skoleledere. Det er blitt mindre tid til & tenke over
det en gjer. Farta er skrudd opp og det blir ikke alltid tid nok til & holde bilen
skikkelig i stand. En del snur tidlig, andre kjgrer utfor. Enkelte stopper opp
ved veiskiltet og foretar et bevisst valg. Andre kjgrer pa intuisjonen. Atter
andre kjgrer der de har det beste veigrepet.

Var “bil” heter den lokale arbeidsplanen. Huvilke skilter skal denne kjare et-
ter? Det gis ikke bare tydelige anbefalinger. Ideene er mange, og varierer om
de kommer nedenfra eller ovenfra. Pavirkningene er sterke. Vi vet med
sikkerhet at var bil er bygd et sted som heter “desentraliseringshuset”. Under
desentraliseringsskiltet har ogsa en rekke andre “kjgretgyer” sett dagens lys- f.
eks. utviklingen av de nye arbeidslagene. Det lyser sterkt fra “desent-
raliseringshuset” og det produseres stadig nye modeller. Det straler en stor
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kraft fra desentraliseringen. Det er denne krafta vi skal undersgke noe nermere
i artikkelen. Vi ser at krafta lyser opp himmelen langt der borte. Men kan vi
vare sa sikre? Kan det vare et fata morgana vi ser?

Et varmt begrep

Ordet desentralisering er varmt og romslig. Det sier pa en stillferdig mate at
vi far sterre del i godene og kan delta en mer handgripelig mate.

Desentralisering knyttes ogsa gjerne til idealet om like muligheter for alle.
Desentralisering og demokrati knyttes ogsa sammen. Det er kanskje denne
varme fglelsen for ordet som gjer at den politiske verden snakker s&rlig mye
om desentralisering i tider der folks tillit til de folkevalgte minsker, eller der
politikerforakten kommer til syne i det offentlige rommet? Gjennom stgrre
vekt pa desentralisering gynes det en mulighet for at tilliten kan vokse, som
igjen kan sikre maktas kontinuitet. Desentralisering er omfordeling av makt,
men maktas representanter omfordeler ikke makt uten at det finnes gode
grunner.

Det finnes alltid et grunnleggende spenningsforhold mellom desentraliser-
ing og sentralisme. Desentralisering ma ogsa forstas med referanse til sin
motsats- den sentrale styring og pavirkning. Disse spenningene kommer ofte
til syne i forholdet mellom desentralisering og evaluering. | dagens
desentraliserte skole er det sentralistiske evalueringsspor. Tester, indikatorer
og til og med inspektarer er kommet pa plass, mens skolens selvvurdering,
som burde veert det berende elementet, har fatt plass mer som resultat av
grasrotas krav enn som fglge av de sentrale myndigheters handinger. Dette er
tegn om at en verbalt uttrykt desentralisering ikke ngdvendigvis er forenlig
med myndighetenes interesse av & beholde oversikten, kontrollen og styr-
ingen. Ord og handling spriker, og det oppstar spenningsfylte forhold i det
daglige. Samtidig som man deler ut makta med den ene handa, drar man inn
“slacken” med den andre sa snart mulighetene er der. | iveren etter a
desentralisere, kan man fort glamme de sovende motkreftene, og dermed
oppleve et slag i ansiktet etter en tid. Vil dette gjelde ogsa for utviklingen av
de nye arbeidsplanene? Det vet vi ikke fer det har gatt en tid, men det kan
neppe skade & ta med en porsjon sunn samfunnsvitenskapelig skeptisisme pa
den nye skolveien.

Refleksjon i bur?

Lokale arbeidsplaner er ikke i seg selv en garanti for at leeringskrafta gker og
at skolen utvikler seg i den gnskede retning. Det kreves gode kunnskaper om
planlegging og malformulering nar man skal utvikle planer pa lokalt niva, der
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den nasjonale lzreplanen er basis. Det kan faktisk ga riktig galt! Lokale
arbeidsplaner kan bli det redskapet der sentralmakta far det endelige grepet
om grasrota ved a trene rektorene inn i en teknisk- rasjonell fasong. Staten
setter opp de store malene, rektorene kurses inn i den gnskede kjgrefil og
lzzrerne ordner de sma malene under rektors overoppsyn. | Skolverkets nyhets-
brev nr. 8 1996 (Se Skolverkets hemsida) heter det blant annet:

“ ... | denna (planen) uttrycks hur rektor, larare och elever omvandlar de
nationellt faststallda malen for utbildningen til verksamhetsmal for skolan och
till undervisningsmal. Arbetsplanen er av sadan vikt att rektor bor tilldelas det
sarskilda ansvaret for att den uppréattas och utvarderas”

Rektorene og lererne kan her bli statens slaver i den forstand at de danner
siste leddet i gjennomfgring av en teknifisert pedagogikk. Og slike
pedagogikker finnes sa avgjort rundt om i Europa. Vi ser ogsa sporene av den
gko- tekniske rasjonalitet i de nordiske landene, selv om myndighetene gjerne
understreker at det er en deltakende og demokratisk malstyring som skal
forvaltes. Den harde linje er saledes myket opp en smule, men den endelige
testen finner vi i handlingen. Handlingen er alltid den tydeligste talen.

Lererne og skolen ma ha friheten og rommet til sin refleksive virksomhet. |
verste fall refekterer man mens man sitter i buret, inneklemt imellom usynlige,
men effektive stenglser og barrierer. Og da blir det feil- man kan aldri tenke
gode tanker mens man sitter i bur. Frihet, fristilling, arbeidsglede, entusiasme,
tillit m.v. er ord som ma korrespondere med den reflekterende virksomhet.
Med andre ord: Om ikke de lokale arbeidsplanene blir noe annet enn lokale
ord som erstatter de sentrale ordene, sa vil krafta i arbeidsplanen vere heller
liten. Om ikke ekte dialoger mellom de lokale aktarene preger dette arbeidet
pa en sterk mate, sa kan denne planen i verste fall bli et eksempel pa ufruktbare
metodegvelser. Det har ikke skolen tid eller krefter til. Og det er neppe dette
skolverket har tenkt pa. Dialogen understrekes en rekke steder i dokumentene
om lokale arbeidsplaner. Myndighetenes vilje er utvilsomt den beste. Det
kritiske spgrsmalet er om kulissene og tradisjonene har sin egen regi og tar
over praksis pa en usynlig mate. Det beste botemidlet mot kulissenes regi er
at folk pa alle nivaer far tid til & tenke. Den tenkende skolen (Tiller 1998) blir
et ideal og en garanti for at systemkreftene ikke lgper av sted med alle gode
intensjoner.

Hva er plan - hva er et mal?

Et avgjerende spgrsmal er hvilken rasjonalitet som preger kurs og kvalifisering
for gvrig rundt utviklingen av lokale arbeidsplaner? Kanskje tilbys ikke skol-
ene ekstra kvalifisering. | sa tilfelle, hva er det ledere og lerere oppfatter med
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a planlegge? Hvilke typer av mal vil dominere i kraft av og forlengelse av
tradisjonskunnskapene? Skolverkets nyhetsbrev nr 8 1996 understreker at lok-
ale arbeidsplaner skal veere et redskap for skoleutvikling. Det heter at den
lokale arbeidsplanen er mgteplass mellom statlig og kommunal styring og
andre krefter som kan bidra til skolens utvikling. Formuleringen er god.
Spersmalet er likevel hva som egentlig kjennetegner styringen og planleggin-
gen pa statlig og kommunalt niva og hvilken pavirkningskraft dette innebzrer
har for de lokale aktgrene som skal utvikle sine planer. Hvor fritt star de
egentlig? Har lererne kunnskaper om forholdet mellom lukket og apen
malstyring? Har skolens grasrot arbeidet systematisk med verdistyringen? Er
malbegrepet problematisert rundt om pa skolene?

Planer som vi selv ikke har hatt befatning med, blir ofte kalde & ta i. De
utvikles gjerne for & svare pa overordnedes krav eller for & behage noen
utenfor virksomheten. Nar vi derimot har veert aktivt og engasjert med pa a
utarbeide planene selv, far de en helt annen betydning og bruksverdi. Egne
planer integrerer gjerne intellektet, falelsene, motivasjonen og troen. Disse
planene varmer mer, og benyttes mer. Uten at elevene og lererne har et
aktivt forhold til planarbeidet, kan de lokale arbeidsplanene bli en
ekstrabelastning og oppleves som et nytt byrakratisk pafunn. Skolen har fatt
et stadig sterkere dokumentasjonskrav pa seg, med nye skjemaer som skal
fylles ut og der svarfristene blir stadig kortere.

En eller annen form for mal-middel-skjema vil finnes i de fleste sektorer.
Personer eller organisasjoner setter opp mal for hva de gnsker & oppna, og
justerer sine handlinger og virksomheter etter disse malene underveis.
Planlegging vil pa denne maten vare en avgjgrende faktor med hensyn til
handlingskurs. Mange vil si at det er god planlegging dersom det lykkes &
realisere malene. Etter hvert som vi kommer planleggingsteorier og - model-
ler neermere inn pa livet”, ser vi et mangefasettert bilde. Mal er ikke entydig.
Malene kan vere eksplisitte og framfart i skriftlig form. Men de kan ogsa veere
av implisitt karakter, ligge skjult i handlingene. Noen ganger kan malene
fastsettes f@r prosessen starter opp, og danne Kklare retningsvisere for aktivitet-
ene. Andre ganger ser vi farst hva malene var etter at prosessen er ferdig.
Noen typer mal gir instrukser for handling med vekt pa sluttproduktet. Disse
instruksjonelle malene er gjerne delt inn i hovedmal og delmal. Man snakker
av og til om at malene skal “brytes ned”. Nedbrytning kan skje fordi man har
bestemt eller har klare oppfatninger om hvordan prosessen og resultatene
skal se ut, og kan fglgelig anvende teknisk- inspirerte prosedyrer. Denne ty-
pen av mal finner vi gjerne i lukkete malstyringsprogrammer. Andre mal er
mer & betrakte som ideer som oppstar i diskusjonen. De har en ekspressiv
form, de gir uttrykk for en retning, med serlig vekt pa a fa en god start. Mens
instruksjonelle mal legger vekt pa slutten, fokuserer de ekspressive pa begyn-
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nelsen. Ekspressive mal, eller idé-mal finner vi gjerne i styringsmodeller med
apen og demokratisk karakter, f. eks. i verdistyring eller malorienterte
programmer. | skolehverdagen der elever og lerere mgtes, dominerer de
ekspressive malene. P& andre nivaer er innslagene av instruksjonelle mal
sterkere og noen ganger helt dominerende. | utviklingen av lokale arbeid-
splaner kan nok mange oppleve en kulturkollisjon mellom ulike tradisjoner og
rasjonaliteter.

| arbeidet med lokale arbeidsplaner stilles det nye krav til pedagogenes
planleggingskompetanse. Farste kravet er at de som arbeider med planene
selv ser og forstar poenget med arbeidet og ikke bare blir patvunget det. | den
lokale planen skal de overordnede mal i den nasjonale lereplanen
konkretiseres og muliggjeres. Malene skal ikke bare gjentas med lokale
formuleringer. Planen skal vise hvordan dette rent praktisk kan gjgres. Hvis
malet er demokratisk fostring, sa skal den lokale planen pa en konkret mate
skissere hvordan elevene kan lzere demokrati f. eks. gjennom deltakelse i ulike
lokale prosjekter. Er det store malet skapende virksomhet, sa skal man i den
lokale lzereplanen kunne se hva dette konkret innebarer for de elevene det
gjelder. Den lokale arbeidsplanen skal bidra til & minske avstanden mellom
ord og handling, mellom visjon og hverdag. | alt planarbeid vil malformule-
ring sta sentralt. Det er viktig at leerere og skoleledere gker sine kunnskaper
om mal. Mal er som nevnt flere ting.

Egne observasjoner fra skolen kan tyde pa at det er de instruksjonelle malene
som dominerer nar ledere og lerere setter seg ned for & utarbeide planer. Det
er dette skjemaet man farst og fremst assosierer med planer. Det teknisk-
rasjonelle styringsvirus har infisert oss til a lukke prosessen i stedet for & apne
den nar malene formuleres. Vi forteller hva elevene skal kunne i det eller det
faget nar terminen eller skolearet er slutt. Vi fastsetter den gnskede slutt og
bruker energien pa a styre og kontrollere elevene fram mot forventet resultat.
P& denne maten er det vi som fastlegger malene som tar og har kontrollen
med kunnskapene og leringsprosessen. Her er det fort gjort & oversskride en
grense der vi kan komme til a forvalte en antipedagogikk, uten at vi ser eller
forstar det mens prosessen er i gang. Der elevene skal fa stgrre innflytelse og
ansvar, far de mindre ansvar og mindre leringskraft ved at et plan-
leggingssystem som ikke harmonerer med laeringens vesen, er flyttet neermere
ned pa grasrota. Vi velger kanskje feil plan- og maltype fordi vi ikke ser at det
finnes alternativer.

Det handler farst og fremst om a se krafta og styrken i egen praksis. Det
handler om & sette ord pa det man gjgr og ha tillit til det skolen har utviklet
av god praksis opp gjennom tidene. Men her er mye ugjort. Skolens tro pa
seg selv er ikke s& sterk. Og kanskje ikke s merkelig etter all den svarte
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kritikken som den har veert utsatt for det siste tiaret. Det spars om ikke skol-
ene behgver profesjonell hjelp gjennom systematisk tilrettelagt etterutdanning
pa dette feltet? De lokale planene ma utvikles i samme and og med samme
formal som den desentraliseringsideologi de inngar i. De skal tilfgre entusiasme
og kraft til skolens virksomhet, ikke bergve og tappe ut krafta.

“Jordsmonnet er best neer grasrota”

Med ovennevnte kritiske spgrsmal i minne skal vi i det fglgende jakte pa
desentraliseringens kraft med lokale arbeidsplaner som konkret referanse. For
de positive kreftene finnes sa avgjort i form av effektivitetsgevinster og gkt
motivasjon for oppgavene. “ Jordsmonnet er best nar grasrota” er et sitat
hentet fra en kronikk i “Aftenposten” den 23. sept 1998. Det er den norske
utdanningsminister Jon Lilletun som oppsummerer sin filosofi om skolens
utvikling pa denne maten. Han papeker at store sentralstyrte reformer har
preget landet, og at det nd er pa tide & slippe mangfoldet og arbeidsgleden
mer lgs. Dette er sterkt kost fra en minister. Selv tror jeg det er riktig kost og
at det er pa tide med slik kost i skolens hverdag. Nar folk far starre makt over
sitt liv og starre ansvar for nye gjgremal, tennes gjerne den ild som er sa viktig
i utviklingsprosessen. Ved innfgring av nye, lokale arbeidsplaner i skolen er
det mitt utgangspunkt at det tennes en motivasjons- og leringsild hos alle
berarte: elever, foreldre, lerere og skoleledere.

Ut fra den kunnskap vi har om menneskers lering, kan vi spgrre om det
finnes noen vei utenom de lokale grep om leringens planer og styring? Men
hvem defineres som de lokale premissleverandgrer? Er elever og foreldre med
i diskusjonene om lokale arbeidsplaner? Eller er dette utelukkende et rom
som de profesjonelle, lererne, skal arbeide i? | dette tilfelle er det viktig & ha
gode veivisere for arbeidets utvikling. (Tiller 1998) En av disse veiviserne
omhandler at “ den som bergres har rett til & bli hgrt”. Det er selve delta-
kerdemokratiets hovedtese. Den ma gjelde pa alle nivaer, ogsa i arbeidet med
de lokale arbeidsplanene. Hele tida ma vi stille kritiske spgrsmal ved om
elevene er tatt med, om de har fatt nok innflytelse, om foreldrene er koblet
inn der de kan bidra eller har spesialkompetanse. En annen veiviser er at all
god utvikling krever at de bergrte parter far gode, optimale utfordringer. Skal
skolen kunne gi elevene de best mulige utfordringer, ma elevkunnskapene og
kunnskapene om elevens erfaringsverden veere god. De lokale planene skal
vare det viktige matestedet mellom den generelle lzreplanen og elevenes
livsverden. Jeg har valgt begrepet “det didaktiske mgtet” som det ideologiske
grunnlaget for arbeidet med de lokale arbeidsplanene.

Det didaktiske mgtet
Den lokale arbeidsplanen ma bygge pa ideen om “det didaktiske mgtet”
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( Tiller 1998 ) Et fundamentalt vilkar for at meningsfylt og varig leering skal
finne sted i lgpet av skoledagen, er at de unges livserfaringer mgter skolens
definerte innhold pa en god mate. Dette didaktiske matet er ogsa et viktig
grunnlag for reflektert laererpraksis og for utvikling av en lerende eller
tenkende skole. Den gode skolen vil alltid ta hensyn til de erfaringer barn og
unge bringer med seg inn i timene. En god lerer ma alltid kunne to ting: sine
barn og sitt fag. | dag snakkes det mest om & kunne sitt fag. Barns tanker og
meninger om saker og ting er ikke ngdvendigvis faglig riktige, men like fullt
viktige i en organisert leeringsprosess. Hvis det didaktiske mgtet neglisjeres, sa
gjenstar innlering som mulighet, men det er ikke ngdvendigvis det samme
som ekte og varig leering. Innleringens produkter er noe de unge glemmer
noksa fort. Innlering og instrumentalisme er nzare slektninger. Den gode
skolen for framtidas samfunn kan ikke ha innlaering som sitt grunnbegrep.
Lering betinger at elevene aktivt tar og far ansvar for sin egen og andres
utvikling. Nar elevene gjer dette, tar de med seg selv og sine erfaringer i
mgtet med fagenes ordnede kunnskaper. Det didaktiske matet er
grunnleggende for lering i alle aldre. Vi kan se det pa en 7-arings ansikt om
mgtet er organisert pa en god mate. Vi ser det didaktiske mgtet nedover
pultrekkene i 1. klasse i videregaende skole, og det straler fra studentene i
auditoriet ndr livserfaringer og faglige kunnskaper mgtes. Det didaktiske matet
far kunnskapene til & varme.

Etablering og utvikling av didaktiske mgter er krevende. Det krever at leerere
ser elevene som personer, og at de bryr seg om det de ser. Det handler om
langt mer enn metodikk. Det fordres at en lerer ma koble lynkjapt mellom
det faglige og det som kommer til uttrykk i elevenes reaksjoner og disposisjoner
i klasserommet. Her nytter selvsagt ikke en enkel malstyringstenkning. Det
didaktiske mgtet krever en langt mer avansert planlegging. @yeblikket ma
kobles til det langsiktige. Det ma foretas uventede pauser, og det ma finnes
stoppesteder i lzringsprosessen som ikke var planlagt pa forhand. Laringen
kan ikke styres som et jetfly. Den ligner mer pa sommerfuglens flagrende vei
giennom lufta. Den gode leerer ma kunne mer enn et fastlagt tema som spilles
med stive og harde fingre. Den gode leerer ma ogsa kunne improvisere. Skol-
ens oppgave er & bygge kunnskapene der elevene star. A lere krever mot, og
det er lererens oppgave a gi elevene utfordringer, mot og styrke til & lzre. |
arbeidet med a skape gode didaktiske mgater kreves det at man har tillit til at
barn og ungdom kan og vil ta tak i sin egen lering. Det kreves at kunn-
skapene til en viss grad fristilles, og at det gis leeringsfrihet.

Magtet mellom skolekunnskapene og hverdagens erfaringer er ikke bare
avgjerende for elevenes innstilling til skolen, men ogsa for hvordan barn og
unge oppfatter seg selv som personer. Nar elevene ikke forstar det skolen
gnsker at de skal forsta, pavirker det de unges selvoppfatning. Hvis forstaelsen
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i fysikk er darlig, lerer man pa en skjult mate ogsa noe om seg selv, at “det
er jeg som er for darlig” i forhold til skolens krav. Nar de unge igjen og igjen,
fra fag til fag, opplever at de ikke svarer til kravene som er satt, utvikler de
fort et negativt bilde av seg selv. Dette er ikke bare alvorlig for den det gjelder
i gyeblikket, men for det demokratiske samfunns framtid. Tar man de
identitets- og meningsskapende gyeblikk og momenter bort fra skolen for a fa
plass til flere abstrakte kunnskaper, vil gevinsten trolig veere meget kortvarig.
Elever som mislykkes i et eller flere av skolens fag, vil naturlig nok forsgke a
unnga disse fagene ogsa i framtida for & skjerme seg fra de nederlagstruende
mgter med kunnskapene. (Madsén og Sandstrom 1989) Man unnviker gjerne
situasjoner der man faler seg mislykket. Dermed hindrer man at den positive
delen av selvbildet man mgysommelig har bygd opp, slar sprekker. Samtidig
har man fart seg selv bak lyset og diskvalifisert seg ytterligere i den livslange
leringsprosessen. Vi skal heller ikke se bort fra at dette er del av forklaringen
pa at sa fa foreldre engasjerer seg i skole-hjem-samarbeidet? Det er hardt &
sette seg pa de sma stolene etter de mange negative gyeblikkene, for kanskje
a forsta at avstanden til de flinke i skoletida bare har vokst. Ulikheten har ikke
bare blitt reprodusert, den har aksellerert etter skolen. Den skjulte, negative
lzringen kan ikke ikke bare forklare elevers skoletrgtthet, den er ogsa viktig
for & forstd motivasjonsproblemene i voksenopplaringen og den gkende
samfunnstrgttheten. Veien til teoriforakt og forakt overfor dem som repre-
senterer teorien, er heller ikke sa lang. Her er leererne en meget utsatt gruppe.
Den gode skolen skaper ogsa gode foreldre. Det bgr ikke lererne se bort fra,
selv om det er et langsiktig prosjekt.

Er det mulig a finne starre plass for livserfaringene uten a ga til sa drastiske
skritt som a sprenge skolen (Andersson 1996) eller a ta ungene ut av skolen og
organisere undervisningen hjemme eller i nabolaget (Beck 1996) Kanskje er
den lokale arbeidsplanen svaret og utfordringen? Denne planen gir nye
apninger for det didatiske mgtet. Den bgr kunne faringer mot det lokale, det
neare og identitetsskapende. Lokale arbeidsplaner er ikke noe nytt. Kanskje et
nytt ord? Men ikke en ny mate a tenke pa! Mange store pedagoger har opp
giennom tidene argumentert for at kunnskapene ma veere nert til mennskers
liv og varme sjelen for at den skal gi meningsfylt leering. Barn, ungdom eller
voksne ma selv fa vaere aktivt med i & definere hva som det nzre og konkrete
bestar i. De konkrete eksempler som gir mening og identitet i @vre Soppero
er forskjellig fra de meningsbarende elementene i Helsingborg. Selv ble jeg,
som kommer fra en liten gy i Nord Norge, tvunget til & leere om flodhesten i
5, klasse mens en sjgoterfamilie boltret seg i havkanten ikke sa langt fra sko-
len. I Haparanda hender det nok ennd at barna lerer om Afrikas dyr midt
under elgjakten. Skjevhetene mellom livet utenfor skolen og det som forsgkes
lert i skolen rommer mange eksempler og har mange varianter. Problemet
kan lgses gjennom de nye, lokale arbeidsplanene, men planer i seg selv lgser
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lite. Planene ma vare gjennomtenkt pa pedagogisk grunn. Om det didaktiske
mgtets logikk ikke gjelder for de lokale planene, gjenstar en teknisk gvelse i
planutforming.

Lareplandiskusjonene i en rekke land rundt i hele verden preges av de samme
problemstillinger. ( se f. eks. McSwan 1994 og Sher 1995 ) P& grunnplanet
sier en ryggmargsfelelse at den gode skole har a gjgre med det gylne matet
mellom de unges livserfaringer og skolens definerte kunnskaper og holdninger.
Og det er ikke slik at livserfaringene blir mindre viktige alt etter som vi klatrer
opp i klassetrinnene. De blir annerledes, men er like sentrale i l&eringssammen-
heng.

Den lokalorienterte skolen ma ikke forveksles med den lokalfikserte. Nar sko-
len legger opp til at elevene far mate lokale virksomheter pa nzrt hold, som
et lokalfag eller som et kulturprosjekt, sa handler det om a styrke barns og
ungdoms identitet. Det handler om & kjenne seg igjen i skolen. Og det hand-
ler om & bli gjenkjent. Det handler om & binde sammen livet og skolelivet.
Det handler om & fa godt feste for & kunne vokse hgyt og tale stormens
rivninger.

Den lokale arbeidsplanen er fryktet av de som ikke forstar hva det handler
om; nemlig & konkretisere, fargelegge og synliggjere de grunnleggende
prinsipper og de store visjoner i den felles lereplanen for hele landet.
Lereplanen for hele landet skal sikre at alle har samme leeringsvilkar og far de
samme mulighetene til & lykkes i skolen. Pa dette punktet har nok bade norsk
0g svensk skole veert utsatt for overforenklinger. 1 noen tilfeller minner resul-
tatet mye om en pervertert pedagogikk. Det blir en perversjon om man tror
at like muligheter kan oppnas om alle barn og ungdommer lzrer det samme
overalt. Likhet, paradoksalt nok, oppnas ved at skolens innhold er ulikt og
orienterer seg etter den lokale natur, kultur, arbeidsliv og historie. Likhet
betyr at skolen forankrer sin virksomhet der elevene er, og ikke i en standardis-
ert verden. Vi vet dessuten at skolens innholdsstandarder nesten alltid hentes
fra bomiljger og fra de tettest befolkede steder i landet. Innholdet hentes
dessuten primeart fra de gvre sosiale skikt, og lerebgkene skrives primeart av
folk som selv har denne tilhgrighet i geografi og sosialklasse.

Selvvurdering - arbeidsplanens baerende element

Selvvurdering er selve motoren i en skoles utvikling. Men vurderingen blir
fort kraftlas om den ikke foregar i forhold til en plan. Lokale arbeidsplaner er
slik sett en viktig kontekst og forutsetning for vurderingen, som i sin tur er
ngdvendig for en skoles utvikling. Arbeidsplaner og vurdering kan betraktes
som didaktiske sgsken. Men som mellom sgsken i en familie gjelder det &

55



unnga opprivende konflikter. Vurdering og plan ma ses i sammenheng.
Skal undervisningen og leringen i en skole forbedres, kreves det at de som
har det daglige ansvaret for virksomhetene holder et vakent gye til det
arbeidet som utferes, at de vurderer selv. Det er viktig at lerere og skoler
har kontrollen med denne vurderingen. Det kritiske spgrsmalet vil vere &
finne den gode balansen mellom vurderingen som foretas i den enkelte skole
og den som andre utenfor setter i verk. Egne forskningserfaringer viser
imidlertid at selvvurdering eller den interne vurdering pa skolebasen er et
svakt ledd i kjeden. Nar vi her snakker om svake ledd, sa betyr det ikke at
lzererne er darligere enn andre til & vurdere. Det betyr at nar et omfattende
skolevurderingsprogram skal etableres, kan det risikere & bryte sammen hvis
den skolebaserte vurderingen ikke er solid. Erfaringer viser at dess mer
profesjonelt internvurderingen utfares, dess flere og mer kritiske blikk utenfra
tales og aksepteres. (Tiller 1993. Egerbladh og Tiller 1997) Det er derfor like
poenglgst fra en ekstern posisjon & avvise selvvurderingen som ugyldig som
det er for den lokale skolen & avvise alle former for eksterne vurderinger.
Det kritiske spgrsmalet er derfor ikke om, men hvordan vi skal fa til den
gode interaksjon. Dette er et mgysommelig arbeid der ulike komponenter
ma utprgves dels hver for seg og dels i sammenheng. Lokale arbeidsplaner
vil fa redusert sin verdi i skoleutviklingen om ikke selvvurderingen far en
solid plass og at det legges vekt pa at lerere og leder kan forske i skolens
hverdag.

Leeringsrommet utvides

De lokale arbeidsplanene vil kunne bidra til at leeringsrommet utvides. Nar
de store malene i den nasjonale lzreplanen diskuteres pa lokalt niva, er
mulighetene til & finne fysiske, kognitive, emosjonelle og kulturelle rom starre
enn om planene ble utarbeidet sentralt og der skolens rolle var
funksjonarens, den som lydig utfgrte planene. Vi skal ikke se bort fra at det
ogsa kan bli en mer effektiv utnyttelse av de eksisterende ressurser ved
innfgringen av desentraliserte styringsformer, som den lokale arbeidsplanen
er et eksempel pa. Nar aktgrene som legger planen kommer tettere til
leringsfeltet, er mulighetene bedre for & se nye og uutnyttede nisjer. For
eksempel ser larere og elever hvilke foreldre eller personer i lokalsamfunnet
som kan bidra i prosessen, eller de finner fram til gode ekskursjonsmal.
Arbeid med lokale lereplaner styrker vanligvis den kreative dimensjonen.
En ferdig eller lukket plan er ofte ferdig i dobbelt forstand. Den motiverer
sjelden til gnistrende innsats og tapper ofte menneskene for skapende kraft.
En apen plan, der man selv ma investere fantasi og kunnskap for a finne
planens innhold og form, skaper eierforhold og narhet og produserer kraft
og energi for iverksetting av planen. En slik plan kan aldri bli ferdig. Den vil
vare ubrukelig. En apen plan tar hgyde for at ndr mennesker mgtes og
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perspektiver brytes sa oppstar nye tanker og nye ideer om hvordan skolens
utvikling kan fa ny kraft. En slik plan kan ikke ensidig bestemmes i starten pa
aret med en rekke selvinstruksjonelle mal for ved skolearets slutt evalueres
med sikte pa & fa fram maloppnaelsen i tall og statistikker. Den gode lokale
arbeidsplanen er en plan som kontinuerlig diskuteres. Man bgr smake pa
planformuleringene hver eneste uke. Planen ma aldri bli en hellig ku fordi vi
selv har utarbeidet den. Derimot bgr det vare et hellig prinsipp a gjere pla-
nen til gjenstand for tolkninger og endringer, nar det gis gode grunner for
dette, hele tida mens man ser mot ledestjernene.

Lokal arbeidsplan eller lokal leereplan?

“Navnet skjemmer ingen” sier et gammelt norsk ordtak. Jeg er ikke sa sikker
pd om dette ogsa gjelder for navnet lokal arbeidsplan. Planens fokus og
grunnleggende poeng er barns og ungdommers lering og vekst. Pa nasjonalt
niva heter det lzreplan. Det er bra og riktig. Men sa forandres navnet og
farges av arbeidsbegrepet. Vel nok er lekselesing og elevenes skolearbeid
fullverdig samfunnsarbeid, men er det slik det er tenkt? Og hva er tenkt med
a legge bort det poengterte begrepet lere eller lering? Kanskje er det ikke
tenkt sa mye? Kanskije er det for variasjonens skyld? Jeg ser ingen grunn til at
ikke lzre eller lering skulle fortsette ned over til lokalt niva. Eller skal vi
oppfatte det slik at de sentrale myndigheter er de som har ansvaret for de
unges leering, mens det pa skoleniva skal arbeides etter de gitte retningslinjer?
Ligger det en skjult antydning om skolenes funksjonzrrolle? Kanskje er det
en idé & diskutere denne saken slik at begrepene pa en tydelig mate signaliserer
konsistens i den pedagogiske virksomheten. Bar ikke barnet hete lokal
lereplan?
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| VANTAN PA VIKTORIA
- om det examinerade livets ansvar

av Mats Trondman

PROLOG

Officern: (sjunger) Victoria! ... skakar pa linden). Se nu gronskar han igen!
For attonde gangen! (sjunger) Viktoria! ... Nu kammar hon luggen!
Hor nu frun, 1at mig ga upp och hamta min brud!

Portvakterskan: Det slapps ingen upp pa scenen!

Officern: Sju ar har jag gatt har. Sju ganger trehundrasextiofem gor mig tva tusen
fem hundra femtifem! (Stannar och petar pa dérren med fyrvapplingen.) ... Och
den dar dorren har jag sett pa tva tusen femhundra femtifem ganger, utan att
komma underfund med vart den bar! Och den dar vapplingen som skall sldppa
in ljus ... &t vem skall den slappa in ljus? Ar det ndgon darinnanfor? Bor det
nagon dar?

Portvakterskan: Det vet jag inte. Jag har aldrig sett den Gppnas.

Officern: (....) (Sjunger) Victoria ... Hor frun, hon kommer val inte ut nagon
annan vag an den har!

Portvakterskan: Nej, det finns ingen annan vag.

Officern: Val, da ska jag raka henne!

(Ur Strindbergs Ett drémspel).
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Det personliga ansvaret

”You know, I really like this philosophy. Most courses, you have to remember
lots of little facts, but in this one they want you to think and ask questions.”
(Krishna Mallick, filosof)y Om man ber en sociolog skriva om forandring och
utveckling ar det rimligt att forvanta sig att han eller hon skriver om samhélls-
forandring med sarskilt fokus pa hur férandringar i tidens samhallsstruktur
och samtidskanslor skapar nya begrénsningar och mojligheter for tidens ak-
torer. Skolan blir i ett sddant perspektiv till en formedlande institution mellan
samhélle och individ. | denna position tenderar skolan snarare att framsta
som préglad av samhéllet &n samhallet préaglat av skolan. Istéllet for en spjut-
spets mot framtiden blir skolan till en spegelbild av tidens problem: en kultu-
rell efterslapning och barlast. Skolans aktorer framstar som brickor i ett
repetitivt drama Strindberg skulle dopt till Spoksonaten eller ett Drémspel.
Om sociologen visar sig vara humanist sa skulle det pa sin héjd vara “synd
om méanniskorna” som likt Drémspelets officer, som vi motte i artikelns pro-
log, endast kan vanta pa den Viktoria som aldrig kommer.

Mot bakgrund av denna nidbild av sociologins perspektiv vill jag 4gna denna
at nagonting helt annat, namligen det personliga ansvaret for det egna varat
och de egna framtradelseformerna i mitt arbete som larare i en tid av patag-
liga ekonomiska, sociala, kulturella, organisatoriska och socialpsykologiska for-
andringar i saval de vuxnas som barnens och ungdomarnas liv. Véagledande
for det tdnkande och den férhoppning som format denna artikel ar en filoso-
fisk slogan formulerad av Seneca: "Medan vi lever, medan vi ar bland man-
niskor, lat oss kultivera var mansklighet”. 1 fokus star vad Aristoteles skulle
kallat "reflekterande medborgarskap” vad stoikerna avsag med en utbildning
som skulle vara frigorande fran vanor och de for givet tagna formernas tral-
dom och vad Sokrates skulle kallat ”det examinerande livet”. Ett liv som inte
var examinerat var enligt Sokrates uppfattning inte ens vart att leva. Min
huvudsakliga kalla &r en av mina absoluta filosofiska favoriter. Hon &r ame-
rikanska och heter Martha C. Nussbaum och har lart mig mycket om livet,
om mig sjalv och mitt ansvar infér mig sjalv och andra. Nussbaum rads inte
att vara "politiskt korrekt”. Hon, om nagon, skriver vad hon menar och tror
pa. Till sin hjalp har hon ett fornuft som har kanslor och kanslor som har
fornuftets skarpa. Det &r inte latt att leva med de krav jag anser att Nussbaum
staller pa sina lasare som manniskor. ”Att bli medborgare”, konstaterar hon,
”ar ofta en ensam affar”, ”en form av exil”. | sin senaste bok Cultivating
Humanity A Classical Defense of Reform in Liberal Education fran 1997 tar
hon sin utgangspunkt i Sokrates idé, om det examinerade livet. Irrationalitet-
ens kallor i manniskors liv”, skriver hon, ”ar manga och djupgadende” och
"alltfor ofta & manniskors val och stéllningstaganden inte deras egna”.
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Vi maste saledes i egenskap av manniskor fraga oss vad vi verkligen star for,
bidrar med och medverkar till. Vi maste bli battre pa att forsta och hantera
oss sjalva, vart fornuft och vara kanslor. Vi maste stélla vara forstaelseformer,
resonemang och kanslor under produktiv och kommunikativ kontroll. Det
galler inte minst oss vuxna i skolan, ansvariga, vilket vi trots allt maste vara,
for atminstone var vardagliga praktiker infor dem som kommit till oss:
eleverna, kollegerna. Det ar darfor min avsikt att ut ur Nussbaums senaste
bok lasa ett forhallningssatt som jag i egenskap av larare, foralder och man-
niska enligt min egen sjalvforstaelse och mitt eget bruk av fornuftet inte kan
undvika. Nussbaum har évertygat mig om att det jag nu kommer att skriva ar
nagot jag borde sta upp for nar jag ar en manniska bland manniskor och
darmed ocksa nar jag ar larare bland elever och kolleger. Utan viljan och
kraften att halla det examinerade livet levande kan jag varken diskutera ti-
dens samhalle och samtidskanslor, skolan, foraldrar, elever, lararrollen, sko-
lans mal eller arbetsformer. Jag maste bdrja med mig sjalv och mitt eget
ansvar och tro att endast om fornuftet har kénslor och kanslorna skérpa sa
kan mitt satt att tanka och se mig sjalv flyga dver alla de omstandigheter som
hindrar mig fran att se mig sjalv med fornuftets kraft och ansvarets uttryck.
Jag har darfor last Nussbaum med avsikten att genom métet med hennes text
formulera de krav jag vill stilla pa mig sjalv som larare. Jag hade inte kunnat
skriva det jag nu skriver om jag inte l&st Nussbaum, men Nussbaum kan inte
vara ansvarig for det som nu féljer. Mina nedslag ar snarare min varld fram-
for men i kontakt med hennes text. Sjalvklart tror jag mig inte leva upp till de
nitton nedslag i en examinerad larares praktik som foljer. Jag férsoker, lyckas
och misslyckas. Jag forsoker igen och igen. Vid de fa tillfallen jag blir verkli-
gen arg, sa ar det nar jag stoter pa vuxna som foraktar att forsoka och som
talar sprakligt korrekt men socialt och etiskt ovardat, ja, rent av foraktfullt,
om sadant som borde forstas och vardas genom att den talande drar in sig
sjalv i ansvarssfaren. Jag har valt att skriva i mitt eget namn och skriver darfor
i jagform, den form som forpliktigar allra mest. Den form géller ocksa dig nar
du valjer att tydliggora dig sjalv. De som agnar sina liv at att arbeta med och
for méanniskor och som saknar intresse av att examinera sitt liv bor infor sig
sjalva och offentligheten ange alternativet, atminstone det alternativ som vag-
leder den egna yrkesprofessionaliteten. Det privata har i integritetens namn
ratt att vara just privat.

19 nedslag i en examinerad ménniskas vara och
framtréadelseform

”’One thinks. ”That might have been me, and that is how
I should want to be treated.”
(Martha C. Nusshaum)
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1 Jag ar fodd in i en tid, en plats, ekonomiska, sociala och kulturella
villkor och en véav av mellanménskliga processer, dvs in i sammanhang over
vilka jag inte sjalv radde men nu forsoker rada, trots alla de praglingseffekter
som gjort mig till den jag &r. Jag arbetar hart pa att upptacka och odla min
egen tillblivelse. Jag funderar ofta pa vad livet gjort med mig och vad jag pa
ett sa ansvarsfullt satt som mojligt kan gora med livet. Jag téanker ofta pa det
darfor att det ar av stor betydelse fér hur jag ar mot andra méanniskor.

2 Jag forsoker i min forstaelse av mina praglingseffekter undvika att ater-
kalla ett forr” (som kanske inte ens ha existerat) i syfte att legitimera en
forstaelse och ett handlande i nuet som férhindrar mig mojligheten att exami-
neras. Jag ar radd for att min bild av det forflutna ska lasa min forstaelse av
mig sjalv och mitt nu.

3 Jag tror mig vara medveten om min egen ignorans. En sadan medveten-
het kraver inte endast att jag riktar kritiska fragor mot de formningsprocesser
som gjort mig till den jag ar, det innebar ocksa att jag forsoker vara uppmark-
sam pa att jag kan vara blind infér min egen ignorans sasom den kan erfaras
av andra manniskor som i egenskaper av elever och kolleger &r beroende av
mig. Jag maste just darfor forsoka utveckla min férmaga och kapacitet att
examinera mitt eget liv. | de sammanhang dar min ignorans och trangsynthet
ar narvarande genom min egen forsorg &ar jag begransad och forhindrar mig
sjalv att bjudas in till min egen examination. Jag hindrar ocksa andra genom
att forsatta dem i en hopplds situation.

4 Min stravan ar att genom att lyssna till och l&sa goda tédnkare och satta
deras tankar i relation till min egen sjalvexamination formulera mina tankar
som mina tankar oavsett sammanhang och auktoriteters narvaro. Denna stré-
van &r livslang och kan inte upphdra. Jag arbetar hart for det jag tror pa, men
jag kan ha fel. Darfor maste stravan vara livslang. Jag maste vara personlig
darfor att kunskap ar personlig. Och ater: Jag maste veta att jag kan ha fel,
har gjort fel och kommer att gora fel. Men denna vetskap ar ingen ursakt
utan sjélva grunden for mitt ansvar.

5 Jag tillater mig att vara forvirrad av de svara men nodvandiga fragor
som kommer mitt medvetande och min sjalvforstaelse till métes for att ocku-
pera mig, men jag vagrar att stanna kvar i forvirringen. Forvirring &r en
nddvandig men inte tillrécklig del av min utveckling. Jag vill vidare och for-
soker darfor utmana forvirring med fornufts- och k&nslomassig reflektion.
Ibland lyckas jag, ibland misslyckas jag. Forvirring &r ett nodvandigt tillstand
som maste overskridas. Jag tycker om uttrycket “att komma till klarhet”,
vilket innebér att jag till och fran sakert ar grumlig. Osékerhet, daremot, far
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jag leva med, eftersom jag vet att jag kan ha fel. Att vara dunkel &r inte i
nagot avseende efterstravansvart.

Jag langtar efter och forsoker med varme, humor och forstaelse lyssna
till, leva med och hantera ménniskors olika roster och berattelser och tidens
komplexitet. Jag forsoker examinera mig fram till en manniska kapabel att
alska och just darfor forsoker jag forestalla mig andra méanniskors situation
och behov eftersom andra manniskor ar som jag skulle vara om jag hade varit
nagon av dem. Jag forsoker darfor hitta uttryck som &r befriade langtan att
degradera och férdéma andra uttrycksformer. Ett sadant forhallningssatt ute-
sluter inte hard kritik mot till exempel vuxna som talar eller beter sig ovardat
mot unga manniskor och forskare som skriver och talar socialt, kulturellt och
etiskt ovardat. Tolerans far inte sammanblandas med att allt gar och ar av
lika varde. Det maste finnas varden mer varda att kdampa for an andra.

Ett vetande vilket rabblas, till exempel pa en skrivning, producerar inte
nodvandigtvis forstaelse. Jag vill snarare héra och lara av historier om vad det
innebar att vara manniska pa ett vardigt satt. Ett examinerat larande far inte
utesluta den nédvandiga dialektiken mellan ett férnuft med k&nslor och kans-
lor med fornuftets skérpa. Ett barn berdvat historier och férundran &r i just
denna bemarkelsen ett depriverat barn. Jag ar dvertygad om att forstaelse via
vardiga beréttelser kan foda en sympatisk responsivitet infor andras ansikten,
forstaelseformer och behov. Vi behover alla lara kanna majligheterna och
riskerna i ménniskors liv, forkroppsliga den vetskap som gor oss till mer hela
och nérvarande manniskor. Till mitt ansvar hor darfér att fér mina barn
liksom for mina elever beratta historier om olika ménniskors lika varde och
om savél vardiga som ovéardiga konstruktioner av olikhet. Historier om méan-
niskors historia ar i detta sammanhang av avgérande betydelse. Den som i
instrumentell pedagogisk forhdrsnit forvandlar historia till ett fragmentariserat
forhor om detaljer &r tondov for historier och historia som forstaelse, som
sjalvformedling. Jag talar har om sokratisk examination och inte om olika
former av centrala prov.

Jag ar overtygad om att gemensamma behov och syften kan upplevas av
manniskor som i en rad hanseenden (kulturellt, socialt, identitetsméssigt) ar
olika darfor att de praglats av olika livsbanor och sammanhang. Alla foraldrar
vill med all sékerhet sina barn val, men det kan ta sig olika uttryck, ocksa
uttryck som motverkar det foraldrar vill uppratthalla. Jag forsoker darfor sa
langt det ar mojligt att acceptera andra manniskors fornufts- och moralval,
men jag ser det samtidigt som min intellektuella uppgift att forska spegla de
sammanhang som bidrar till att formera olika val. Pa sa satt kan méanniskor
fa forbattrade redskap for att examinera sina egna val och gora dem till just
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egna val. Det vi kan dela med andra ar forstaelse, respekt och integritet. Jag
tror att en sadan “deladhet” kraver individuell examination.

9  Jag ar darfor overtygad om att om jag som forélder och l&rare bar och
visar min speciella karlek till mina barn och mina elever sa kommer de att
gOra battre &n om jag visar en jamlik karlek for alla barn och elever i vérlden.
Den konkret levda kérleken maste vara villkorslost praktiserad och situations-
specifik, inte abstrakt och teoretiskt idealformulerad. Men - och detta ar
omajligt att bortse ifran och komma forbi! - samtidigt som den konkret levda
kérlekens villkorsloshet galler sa far en sadan praktik inte pa nagot satt ute-
sluta strukturella fragor om materiell rattvisa vad géller fordelning av grund-
laggande livsvillkor. Fragan om segregation kan till exempel inte lasas med
den konkret levda kérlekens princip, ty den innebér att varje foralder gor vad
som ar bast for det egna barnet. Segregationsfragan &r saledes forknippad
med fordelningen av grundldggande livsvillkor och med mer eller mindre
medvetna och implicita ideologier om behovet av och rimligheten i sociala
avstand mellan olika grupper av manniskor.

10 Jag tror att man maste lara sig en rad saker om sig sjélv, ett samhalle och
dess kulturer innan man kan bedéma andra manniskors val, forstaelseformer
och handlingar. Nussbaum skriver riktigt och rakt pa sak att "skillnader i
socialt och etniskt ursprung, genus, nationell ursprungstillhérighet formar
manniskors mojligheter och den psykologi som foljer med dessa skillnader.”
Att en ”psykologi féljer med dessa skillnader” innebér att i min identitet och
dess sjalvforstaelse sammanvéavs alla mina erfarenheter, upplevelser och
forstaelseformer till en barande kanslostruktur. Det &r denna kanslostruktur
jag maste examinera, sa att dess narvaro och kraft ar sa medveten och explicit
som mojligt.

11 Jag har stor tilltro till férnuft och rationella argument. Det betyder inte
att jag ser dem som givna storheter och sanningar. Jag ser dem som de
redskap som star den resonerande manniskan till forfogande i hennes varld.
Aven om fasansfulla brott har begatts i det s& kallade férnuftets namn ser jag
ingen annan mojlighet an att bekampa ett sadant fasansfullt fornuft med ett
annat fornuft. 1 det sammanhanget forsoker jag tanka 6ppet, hogt och sok-
ande. Jag tanker i termer av konkreta lasningar i specifika situationer, for
vilka ocksd jag har ett ansvar. Oppenheten handlar inte om att villkorslost
forsta och halla med. Jag forsoker ocksa att inte halla med pa ett fruktbart
satt.

12 Jag alskar bocker men inser att de inte ar levande. | basta fall pAminner
de om det bésta och intressantaste av tdnkande och visdom, i samsta fall
samspelar dess innehall med min framtradelseform sa att de lullar mig till
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glémska och sémn. Bocker och kunskap tycks ibland kunna sitta i medvetandet
stumt, som oreflekterade kulturella auktoriteter utan att prestera vigor. Jag
vill lasa, men lasandet ar ingen garanti om det inte genom min och forfatta-
rens forsorg kan skapas en varld framfor texten. Fa forfattare synliggor i
motet med min kanslostruktur en varld framfor texten som Martha C.
Nussbaum.

13 Jag kan andra min uppfattning. Jag kan ocksa forsvara min uppfattning.
Jag later andra att tala med sitt eget sprak, sa att de far uttrycka vad de vill
sdga. Det ar inte sékert att jag haller med dem &ven om jag forstar dem. Men
jag forsoker ofta reflektera 6ver pa vilket satt jag kan ha fel.

14 Jag tror inte att man maste vara man for att forstd méan, kvinna for att
forsta kvinnor, invandrare for att forsta invandrare, heterosexuell for att for-
sta heterosexuella, elev for att forsta elever, larare for att forsta larare osv.
Om sa vore fallet vore det mesta hoppldst. Vi kan helt enkelt inte forneka
mojligheten och ansvaret att forsta. Att forsta innebér saledes inte att jag
nodvandigtvis maste leva det liv jag vill forsta. Jag kan forsta genom genuint
lyssnande och genom Oppen dialog och ¢ppet prévande. | vissa fall kan jag
forsta nagot men inte nodvandigtvis acceptera det. Men i de allra flesta fall
kan jag lara nagot av det jag forstar, eftersom forstaelse pa ett produktivt satt
kan utmana mina egna for givet tagna forstaelseformer och livsmaonster.

15 En av de viktigaste aspekterna av ett examinerat liv ar mojligheten att
pa ett fornuftigt och kansligt satt forsta den egna kulturen som ett mojligt satt
att leva bland andra mdjliga satt. Inte heller den egna kulturen ar en och
densamma, hel och odelad. Genom att se min egen kultur som en levd del-
kultur bland andra kan jag undvika att endast forsta andra i ljuset av min
egen kulturs sjalvbild. Inte heller behover jag gora allt “frammande” till nagot
romantiskt och exotiskt. Nyfikenhet och inte férutsagbar givenhet bor styra
mitt forhallande till andra kulturer. Trots mitt genuina intresse for andras
kulturer &ar jag genuint intresserad av min egen kultur eftersom det &r den
som format mig egen sjalvforstaelse mest. Just det faktum att jag ar tolerant
innebér inte att jag tolererar vad som helst. Jag ar inte radd att ge uttryck for
mina egna vérden sa lange dessa inte anvands som ett raster varigenom jag
ser ner pa eller forhindrar kommunikation med andra kulturer. Det maste
vara mojligt att kritisera andra livsformer utan att se ned pa dem och utan att
skara av mojligheten till dialog med dem. Kritik bor till sitt vasen strava efter
att 6ppna upp och spetsa till bada parters nyfikenhet.

16 Jag forsoker forsta att allt manniskor sager och gor ingar i den vav av

dagligt liv, vanor och for givet tagna forstaelse- och handlingsmonster som
villkor. Férnuft ar att forsoka tanka sjélv pa ett sadant satt att jag kan sta for
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det jag sager i mitt eget namn darfor att jag sett mig sjalv och min egen
tillblivelse. Att tala i sitt eget namn innebar att vara djupt misstroende mot
varfor man tanker det man gor. Jag tror pa logisk foljdriktighet. Om nagon
sager till mig att det finns en kille som heter X" som ar kriminell darfor att
han ar invandrare, sa vet jag att det inte haller eftersom svenskar inte ar
kriminella om nagon som heter Stefan stjaler. Om jag far tarar i 6gonen av
att svenskamerikaner annu firar svensk jul, sa kan jag ocksa forsta att andra
kulturer i Sverige far tarar i 6gonen av sina hogtider. Om jag séger att det
finns elever som inte passar in har for att de inte lyssnar pa vad jag har att
sdga, sa maste jag ocksa finna mig i att nagon med hogre utbildning &n jag
sjalv finner att inte heller jag passar in har eftersom jag inte lyssnar pa vad de
sager. Om jag sjalv satter mig langst bak pa studiedagar sa att forelasaren far
forstora sin rost for att gora sig hord for 6ron som bestamt sig for att vara
dova, kan jag da slanga ut och satta betyget IG pa elever som sétter sig langst
bak och inte vill lyssna till mina egna lektioner? Min poéng &r: inte ens
vardagliga praktiska handlingar kan gora sig immuna for logik om den av-
handlas i offentligheten. Tank dig nagon som i offentligheten sager: Sjalv
brukar jag medvetet satta mig langst bak pa studiedagar for att forstora den
forelasares rost som anda vet att jag inte lyssnar men nér jag sjalv som fore-
lasare har elever som beter sig som jag gor skulle jag avskilja dem fran sin
elevroll och ge dem betyget Icke Godként. Om jag daremot sjélv var elev som
gjorde detsamma kréver jag respekt, for att jag ar den enda som har ratt att
ga emot min egen logik eftersom allt ar den sittande skolministerns och Skol-
verkets fel. Jag kallar detta koherens och logik.” Inget upplyst fornuft eller
examinerat liv kan forsvara denna logik. Det hjélper inte att kalla motstanda-
ren “flummig”. | detta fall &r vissa argument otvetydigt battre &n andra.

17 Jag ar inte unik i bemarkelsen att jag ar att uppfatta som vasensskild
andra manniskor. Jag ar ”bara” unik darfor att ingen annan méanniska har
varit med om exakt samma saker i exakt samma ordning och med exakt
samma utfall som jag. Det innebdr att det som &r min mojlighet ocksa ar alla
manniskors mojlighet, eftersom vi alla genom tankar och reflektioner - genom
sprak - kan gora oss sjalva till objekt for vara handlingar. Jag har ett ansvar
for att mojliggdra en mobilisering av det ansvaret. Det examinerade livet ar
till for alla men examineringen kan endast utforas som ett personligt projekt.
Alla méanniskor, oavsett kultur, klass, genus och psykologi, maste forhalla sig
till sig sjalva, sin livssituation, sitt ansvar, sina forstaelseformer, sitt handlande.
Jag ar inte i nagot avseende intresserad av att bidra till en slags
medelklassifierad utbildning for en homogen elit, avskild redan sedan barns-
ben. I vara skolor ska barn och larare med olika bakgrund motas och arbeta
tillsammans. En examination ar mer givande och utmanande om den sker
genom reflektioner dver méten med andra manniskors skilda erfarenheter
och liv.
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18 Jag vill samtidigt som jag sa langt som mojligt vill acceptera andra man-
niskors och kulturers réatt till sin egen sjalvbild och och sina egna sjalvforstaelse-
former inte bidra till en alltfor langtgaende identitetspolitik, om den innebar
att varje stor eller liten tdnkbar grupp av elever och larare kréver sin egen
kursplan och sin egna studieformer och darmed sin egen avskildhet i forhal-
lande till andra grupper med andra identitetspolitiska strévanden. Olikhet ska
inte stumt sérskiljas utan motas i dialog. Istéllet for multikulturalism kanske vi
skall ha interkulturalism. Det ar ett misslyckande om den egna sjalvrespekten
maste krava ett ointresse for eller respektlost avstandstagande till andra. ”Rat-
tigheter”, skriver Nussbaum, "tillhor alla, och ska innebéra att utvecklingen
av fornuftet tillhor alla.”

19 Varhelst jag &an befinner mig finns det alltid en chans att tillampa vér-
digheten i ett iscensatt examinerat liv. For utfallen ar jag ansvarig, darfor att
jag sjalv alltid maste vara indragen i den ansvarssfar i vilken jag lever mitt liv.

LAt oss nu tala som fonster mot varlden

Nar nu val detta ar sagt - nar du liksom jag och vara kolleger i all var
bristfallighet examinerat vara liv - sdger jag: Lat oss nu tala om forandringar
och utveckling. Lat oss nu tala om vart ansvar i skolan och for skolans utveck-
ling och férandring. Lat oss nu tala om...

- Hur vi ska arbeta tillsammans?

- Hur vi ska sa fornuftigt och med sa stor praktisk vishet som majligt
diskutera, utforma, praktisera och fortlépande reflektera dver var
verksamhet?

- Hur vi ska knyta ihop den vardegrund som uttrycks i vara laroplaner
med vara egna ambitioner och vart eget ansvar?

- Hur vi ska utforma vara pedagogiska frirum, forsta de egna interna
behoven, vara amnen, var verksamhet och sétta vara amneskunskaper
i arbete i kollegiala samtal mellan ménniskor som &r unika men inte
vasensskilda?

- Hur vi ska forma de mal som ska vara utmaningar, férandringar och
framtid far var uppvéaxande generation?

- Hur vi ska leva med den insikt som sager att livet ar en risk och sam
manhangen komplexa och att livet ibland ar vad som pagar nar vi ar
som mest upptagna med att forsta det, planera det och examinera det?
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Lat oss i egenskap av vuxna larare vara fonster ut mot en varld som bara kan
examineras om vi ar examinerade, och endast om vi ar examinerade kan vi
tala om att bjuda in en ny generation till sin egen sjalvexamination. Visa infor
dig sjalv och andra vad du kan géra med dig sjalv, med andra och med en
verksamhet riktad mot daet, nuet och framtiden. Som nu néar fonstret star
oppet mot dig sjalv och den varld som kan kallas skola. Néar det till slut anda
handlar om dig. Liksom om mig. Jag misslyckas ofta. Kanske som nu.

EPILOG
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Officern: Har froken Viktoria gatt?

Suffléren: Nej, inte vad jag vet!

Officern: Se dar! Sa jag inte att hon vantar pa mig! Ga inte, for dérrn skall Gppnas.
Suffldren: Vilken dorr?

Officern: Finns det mer &n en dorr?

Suffloren: Nu vet jag: den med vapplingen! ... Da stannar jag bestamt(...)

Officern: Smed och glasmastare - gor er plikt!

Glasméstaren: (fram, med diamanten).

Officern: Ett 6gonblick som detta aterkommer inte ofta i en manniskas liv, darfor
god” vanner, ber jag er ... noga eftersinna ...

Polisen: (fram) 1 lagens namn férbjuder jag 6ppnandet av denna dorr!
Officern: A, Gud, vilket brak nar man vill géra négot nytt och stort!

... Men vi skola processa ... Till advokaten, alltsa! Sa far vi se om lagarne aga
bestand! Till advokaten!

(Ur Strindbergs Ett drémspel).
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ARBETSPLANEN SOM DEL I
UTVECKLINGSPROCESSEN

av Jonas Osterberg

Inledning

Den héar uppsatsen syftar till att beskriva arbetsplanens roll och funktion i en
malstyrd och decentraliserad skola dér friheten att besluta om den egna verk-
samheten okat. Vad ar en lokal arbetsplan? Vad innehaller den? Hur arbetas
den fram? Vad har den for funktion?

Detta ar nagra av fragorna som kommer att belysas med hjalp av det material
som samlats in i Skolverkets projekt: Skola i utveckling - Att arbeta med mal
och resultat och som beskriver hur 43 skolor under tva ar arbetat med mal
och resultat. Som rapportor for Skolverkets rakning i detta projekt har jag
personligen kunnat folja nio av dessa skolor pa nara hall under dessa ar.

Lokala arbetsplaner och deras olika innehall

Det som benamns lokala arbetsplaner i skolférordningarna och som &r tankt
att vara ett uttryck for skolans verksamhets- och utvecklingsplaner &r for det
mesta det skolorna kallar just arbetsplaner eller verksamhetsplaner. Det finns
ocksa exempel pa skolor som konsekvent anvander beteckningen arbetsplan
for alla dokument som beskriver mal och genomférande av ndgon del av
skolverksamheten. Det innefattar da aven de amnesspecifika malen som van-
ligtvis brukar betecknas som lokala kursplaner och som ar en bearbetning av
de nationella kursplanerna. Nagra skolor anvander uttrycket arbetsplan for
att beteckna skolans overgripande utvecklingsplan — det som andra skolor
oftast kallar verksamhetsplan.

Arbetsplan/Verksamhetsplan/Utvecklingsplan/Lokal kursplan terminologin
ar inte helt latt. Olika skolor har olika bendmningar och bakar ocksa ihop
olika dokument pa olika satt. Arbetsplan och kursplan ar pa nagra skolor
samma sak, pa andra har de skilda innebérder och funktioner. Om vi lamnar
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sprakbruket darhan for att istallet titta pa vad arbetsplaner faktiskt innehaller
sa kan vi se att det finns vissa skillnader mellan dessa planer rent innehalls-
massigt.

P& vissa skolor bestar arbetsplanerna av formuleringar for varje amne eller
amnesgrupp. De ar upplagda som en genomgang av malen for respektive
amne och skolar med beskrivningar av hur dessa mal kan uppnas. Oftast ar
planerna strukturerade utifran vad eleverna ska lara sig. Arbetsplanerna ar
upplagda som en genomgang av malen med beskrivningar av vilka kunskaps-
mal som ska uppnas. Arbetsplanen pa dessa skolor bestar av en katalog med
de olika malen for varje amne.

P& andra skolor har arbetsplaner formulerats mer som handlingsplaner for
hur de nationella malen ska uppnas och de innehaller da vanligtvis en beskriv-
ning av den organisation och det arbetssatt som man kommit 6verens om pa
skolan, vilket ska utgdra grund for verksamheten. Foraldra- och elevinflytande,
temaarbete, utvardering, kompetensutveckling och IT ar exempel pa riktlin-
jer av detta slag som i flera fall infogats i ett sadant dokument. En skola har
skrivit sin arbetsplan utifran foljande rubriker:

- Forhallningssatt — arbetssatt — hur?

- Elevansvar — hur?

- Samverkan mellan d&mnen, larare, elever — hur?

- Utvardering av elevernas arbete — hur?

Det finns ocksa skolor dar man inte tillampat en uppdelning av skolans doku-
mentation i antingen amnes/kursplaner eller riktlinjer for hur verksamheten
ska bedrivas. | stéllet for att gora handlingsplaner eller lokala kursplaneka-
taloger med momentforteckningar i varje amne vill man satsa pa att gora
arbetsplaner for den del av verksamheten som &r sarskilt prioriterad eller star
i fokus fér en utvecklingsavsikt.

Andra skolor har foretagit en inventering av skolans olika verksamhetsdelar
som utmynnat i en dokumentation av ett annat slag. Pa dessa skolor har man
vanligtvis en dokumentation som beror det sociala arbetet i skolan, saval de
elevvardande som trivselskapande. Den héar typen av dokumentation som
ofta benamns arbetsplaner har i manga fall karaktaren av rutiner vid exem-
pelvis mobbning, raster, stadieGvergangar, elevvardsérenden osv.

Genomgaende for de skolor som bade har &mnescentrerade planer och socialt inriktade
arbetsplaner &r att dessa i ringa utstrackning berér varandra. Oversiktlig analys av de olika
dokumenten ger vid handen att sociala fragor och kunskapsfragor behandlas i olika verksam-
heter. Ett exempel: Nér konflikter uppstar mellan elever eller mellan larare och elever, sa
inrattas en verksamhet vid sidan av undervisningen dit konflikter kan forflyttas och lésas.
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Séllan fors det upp pa agendan om det ar mojligt att utveckla planeringsarbetet till att
sammanfora undervisningen med de mer konfliktfyllda sociala dimensionerna, t.ex. i betydel-
sen vilka konsekvenser konflikterna kan ha for att utveckla undervisningens innehall eller
genomfdrande eller om konflikterna rent av kan vara ett utfall av undervisningen.*4

Det finns emellertid skolor, som i stallet for att fortsatta att utveckla
amnescentrerade planer eller handlingsplaner a ena sidan och arbetsplaner
av social karaktar & den andra, skapar utvecklingsplaner som spanner Gver
bade elevernas kunskaper, gemenskapsbehov och sociala fardighetstraning.
Som exempel pa detta kan en skolas utvecklingsplan ses. Skolan har formu-
lerat mal, medel och utvarderingsmetoder for arbetsenhetsarbetet i stort. Un-
der rubriken mal finns foljande skrivning; ”Varje vuxen ska tillhdra en arbets-
enhet. Arbetsenheter bestar av fritidspedagoger, forskollarare och larare. Inom
arbetsenheten skall en gemensam elevsyn ligga till grund for allt arbete inom
skolan. Alla ska inom arbetsenheten kanna trygghet och déar kunna fa stod
och vagledning i det dagliga arbetet. Allas asikter respekteras och vardesatts”.
P& denna skola utgar verksamheten fran ett helhetsperspektiv kring eleven,
vilket omfattar bade kunskapsmaéssiga och sociala malsattningar. Arbetsplanen
for arbetsenheterna &r ett uttryck for hur man vill att denna helhet formas.

Gemensamt for nagra skolor ar att de inledningsvis i sina arbetsplaner har
formulerat skolans vision och vérderingar. Det ar visioner och varderingar
som galler for hela skolans verksamhet och som ska ligga till grund vid
utformandet av andra mer preciserade mal.

Vad vi kan konstatera ar att skolornas arbetsplaner ser olika ut innehallsmas-
sigt. En del bestar enbart av planer for de olika amnena. Andra ar mer
inriktade pa riktlinjer hur verksamheten ska organiseras och bedrivas. Det
finns ocksa de skolor som i sina arbetsplaner beskriver sina prioriterade ut-
vecklingsomraden eller de som &r mer socialt inriktade. Detta ar dock en grov
kategorisering. Manga skolor har naturligtvis ocksa arbetsplaner som inne-
haller flera eller alla av dessa bitar. Men genomgaende kan det dock sagas
vara sa att skolornas arbetsplaner har olika innehallsmassiga fokus, vilket har
sin forklaring utifran varje skolas specifika syfte med planen.

Arbetsplanen kan ses som ett uttryck for hur den enskilda skolan Gversatt de
nationella och kommunala malen. | arbetsplanen har varje skola angett sina
principer for hur man pa skolan ska arbeta for att eleverna efter genom-
gangen undervisning ska ha integrerat den vav av kunskapskvaliteter, varden
och andra formagor som malen galler. De nationella och kommunala

L skolverket (1998) Samtal for forandring. En rapport om 43 skolors arbete med mal och
resultat.
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malsattningarna har darfor pa olika satt omvandlats till mer praktiskt utfor-
bara mal och planer som sedan forutsatts oversattas i handling utifran de
specifika forhallanden som rader pa varje skola. Sjalvforstaelsen av den egna
verksamheten hos dem som verkar inom skolan och indirekt den kunskapssyn
och vardegrund som rader pa en skola har gjort att arbetsplanerna véxt fram
i ett sammanhang som kan betecknas som unikt for varje skola. Lat oss darfor
titta lite narmare pa hur denna process gatt till pa nagra skolor.

Att arbeta fram en arbetsplan - tre exempel

Var skola - vad vill vi med den?

Pa en skola startade arbetsplanearbetet med att det fanns ett behov hos nagra
larare av att dokumentera verksamheten. Visserligen hade skolan redan en
arbetsplan, men den hade forfattats av skolledningen och var inte ett doku-
ment som var forankrat bland lararna. Under vissa kontakter med andra
skolor fick skolans larare radet och uppmaningen att aka hem och dokumen-
tera de verksamhetsdelar de redan genomfdrde och var néjda med. Under
tva konferenstillfallen forde lararna en diskussion kring rubriken Var skola —
vad vill vi med den? Denna diskussion blev mycket uppskattad. L&rarna hade
aldrig tidigare pratat pa det satt om vad de tillsammans ville med sin skola.
Gruppvis fick lararna inventera verksamheten pa skolan i syfte att fa fram
rubriker till en forsta gemensamt utarbetad arbetsplan som dels skulle fung-
era som ett utvecklingsinstrument och dels som en presentation av skolan.
Nar arbetet med arbetsplanerna presenterades sa reagerade en del larare
med bestortning Gver att de aterigen skulle gora "planer”. Och det var just en
av de farhagor som skolledningen hérde infor utvecklingsarbetet — att arbetet
inte skulle upplevas som kopplat till den nya laroplanen och att de nya
arbetsplanerna bara skulle bli ytterligare hyllvarmare. Men nér arbetet val
kom igang sa fungerade det bra och fick ett positivt utfall. Arbetet har delvis
fungerat som en visionsbyggare pa skolan. Genom ett underifran styrt
dokumentationsarbete framtradde skolan som en gemensam skapelse och
agodel pa ett helt annat satt tidigare.

Genom amnesovergripande samtal vaxte en gemensam ar-
betsplan fram

Fran en annan skola berattas det att arbetet med att utveckla arbetsplaner for
de olika amnena har varit en reguljar process pa skolan sedan en tid tillbaka.
Syftet med utvecklingsarbetet var att planerna skulle ge ett tydligt uttryck for
den pedagogiska grundsyn som skolan som helhet ville sta for och som stot-
tade de krav pa kvalitet som skolan sjalv och kommunen stéllde. Inom
amnesgrupperna pagick ett kontinuerligt arbete for att utveckla &mnet och

76



arbetssattet och for att anpassa arbetssatt och innehall till de standigt forand-
rade villkoren for skolan och fér vuxenutbildningen i stort. Nar &amnesgruppe-
rna efter en tids arbete med sina arbetsplaner hade kommit en bit pa vag
initierade skolans ledningsgrupp de olika @mnesgrupperna att sanda sina for-
slag till arbetsplaner till 6vriga amnesgrupper. Vardegrundsfragor borjade nu
diskuteras. Pa skolan borjade lararna motas tvars 6ver amnesgréanserna, vilket
man sallan gjort tidigare, och man var 6verens om att tvargrupper — och
senare helhetsgrupper — ar vardefulla for utvecklande diskussioner om skolans
gemensamma angelédgenheter och grundinstélining. Nér ledningsgruppen ef-
ter en tid tog del av de olika @mnesgruppernas arbetsplaner fann man att
dessa hade mycket gemensamt och att de tydligt uttryckte ett gemensamt
synsatt pa forhallningssatt, samverkan, larande, ansvar och utvardering och
att man nu klart narmat sig en gemensam arbetsplan. Pa skolan beslutade
man att utforma en arbetsplan som skulle gélla for hela skolan, fér alla grup-
per och amnen. Den skulle uttrycka skolans vardegrund och ge tydliga rikt-
linjer for arbetssatt och utvardering. "Eleverna ska med arbetsplanens hjélp
forsta hur studierna pa Komvux fungerar och vilken roll de sjalva spelar vad
géller den egna utbildningen. De ska kunna se de sambanden och erfara en
gemensam grundsyn”.

Personalen som &gare av de processer varigenom
arbetsplanen vaxer fram

Pa en tredje skola ar ambitionen att dokumentet ska vara ett 6vergripande
maldokument som utifran skolans styrdokument i form av laroplan, skolplan,
kursplaner och betygskriterier ska visa mot vilka malsattningar skolan ska
arbeta. Arbetsplanen ska ge lararna i de olika arbetslagen mojlighet att for-
mulera undervisningsmal. Genom att diskutera planens malformuleringar i
olika gruppkonstellationer har skolan forsokt skapa ett dokument som kanns
levande och som stammer 6verens med hur man arbetar pa skolan i stort.
Tanken ar att de malsattningar som personalen kommit 6verens om och som
finns nedtecknade i planen ska tolkas utifran en gemensam referensram. Det
har tidigare funnits en kansla av att nar vissa begrepp anvants sa har perso-
nalen inte menat samma sak. Den arbetsplan som finns utarbetad ar skolans
forsta arbetsplan. Arbetsplanearbetet har medveten bedrivits under lang tid
for att larare och 6vrig personal ska kénna sig delaktiga och som dgare av de
processer varigenom planen vuxit fram. Forslag pa skrivningar har gatt pa
remiss at olika hall inom skolan och det har varit en process av givande och
tagande dar alla deltagit antingen som skrivare eller som granskare. Flera
larare kan nu identifiera sig med skolans arbetsplan och de kanner att malen
ar realistiska och val dverensstimmande med det arbete som bedrivs i de
olika arbetslagen. Nu aterstar bara for lararna att tillsammans med eleverna
bryta ner dessa mal till undervisningsmal.
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De tre exemplen ovan visar pd hur arbetet med att ta fram arbetsplaner
utvecklats. Gemensamt for dessa processer ar att de tagit lang tid och att de
varit modosamma i en tid da mycket nytt hander i skolan. Trots detta har ett
utvecklingsarbete kring skolans lokala dokument framskridit, dar stora delar
av lararkarerna involverats. Arbetet har praglats av aterkommande samtal
om vad man vill med sin skola och hur man pa olika sétt velat skapa de basta
forutsattningarna for elever att uppna de fastlagda malen. Skolorna har i
samband med arbetsplanearbetet vid ett flertal tillfallen hamnat i diskussioner
kring véarderingar, elevsyn och kunskap och som en larare uttrycker det:
"Aldrig har vi diskuterat sa mycket pedagogik, arbetssétt, kunskapsbegrepp
och larande”.

Diskussioner av det har slaget har upplevts som mycket nyttiga och for vissa
larare har det inneburit en omstart i deras tankande. Men det har ocksa varit
en nyttig process pa sa satt att den givit en gemensam referensram kring
skolans malsattningar och visioner. | dessa processer har betydelsen av delta-
gande varit tydligt. Genom att deltaga i samtal och diskussioner har de som
verkar i skolan, framforallt da skolans personal men dven elever i nagot en-
staka fall, i en dialog kunnat argumentera for sina asikter och vardera och
paverka varandras forestallningar. Det ar genom detta samtal som skilda
uppfattningar om uttolkningar och innebdérder av malen och deras praktiska
konsekvenser kommit till uttryck. Det har i forlangningen manga ganger inne-
burit att man gemensamt kunnat enas om en tolkning av de nationella och
kommunala malen, som kunnat oversattas till forutsattningar fér handling i
form av arbetsplaner. De beskriver hur skolan ska organisera arbetet samt i
vissa fall ocksa vilka grundlaggande varderingar detta ska utga fran.

Aven om det ar rektor som formellt sett fattar beslut om arbetsplanen har
skolans personal, som vi ovan kunnat beskriva, deltagit vid framtagandet av
arbetsplanerna, men ocksa i sjélva beslutandet da detta i de allra flesta fall
skett i kollegium. Innan de slutgiltiga skrivningarna fastlagts sa har
skolledningarna ofta skickat ut dem pa remiss for att samtliga i personalen ska
kunna lasa och invanda mot nagot som de inte tycker ska vara med eller
nagot om borde formuleras om. Det har har beskrivits som viktigt av bade
skolledare och larare darfor att det i demokratisk anda gett alla chansen att
saga vad de tycker ska prioriteras i skolans arbete. En enkatundersokning? till
larare i en mellansvensk kommun verifierar detta. Lararna menade i denna
undersokning att deltagande malstyrning ar:

- att rektor initierar arbetet genom diskussioner med lararna

- att en konkretisering av laroplanen ger skolans lokala arbetsplan, som kon-

tinuerligt maste revideras

2 Lundin & Svensson (1998) Larande organisationer. Rapportutkast Skolverket.
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Sett ur ett lararperspektiv menade man:
- att deltagande malstyrning framst &r en demokratifraga, det handlar
om delaktighet och acceptans

Det ar deltagandet och acceptansen vid 6versattningen av laroplanens mal till
skolans lokala arbetsplan och vidare till handling som ar huvudinnehallet i
den deltagande malstyrningen. Skolverkets material visar ocksa att det for-
utom en acceptans for formuleringar i arbetsplanen ocksa handlar om en
acceptans for den tid som gar at for att fora de nodvandiga diskussioner som
foregar en slutlig skrivning. De flesta larare som deltagit i dessa diskussioner
har enbart positiva erfarenheter av dessa och tycker att de ar viktiga att fora.
Men det finns ocksa larare som tycker att diskussionerna ar tidslukeri” och
att det som skrivs ar floskler. | manga fall upplevs det vara sa att det inte alltid
kanns meningsfullt och relevant att fora diskussioner kring évergripande
malsattningar och organisatoriska losningar. En larare beréattar att det ofta ar
andra mer akuta saker som hela tiden ska redas ut och l6sas. En annan tycker
att det ar nagot som kommit uppifran och som inte kanns sa viktigt i hennes
arbete. En tredje larare beskriver svarigheten med arbetet med arbetsplaner
pa foljande satt:

”Det ar som en utsinad ko, finns inte mycket att ta i gruppen. Det ar svart att
bena upp frdgorna och det ar inte klart hur malen skall stallas. Alla far skav-
sar nar man jobbar med arbetsplaner, men det &ar alltid ndgon som satter
igang kreativiteten. Larare kan mycket och man behover tid att diskutera”

| detta sammanhang har det visat sig att rektor har en viktig roll att fylla.
Rektorernas formaga att skapa organisatoriska forutsattningar for larare att
traffas och samtala har haft en avgérande betydelse fér om samtal och diskus-
sioner kring skolans eller arbetslagets mal och inriktning kommit igang. Pa
manga skolor dar tiden for aterkommande samtal skapats har dessa mer och
mer blivit som en naturlig del i lararnas arbete. En rektor menar att det ar
nddvandigt att skapa forum dér personalen kan tréffas och prata pedagogik
over amnesgranserna. Men ocksa rektorernas formaga att initiera och leda
dessa diskussioner ar av vikt. Det handlar da ofta om att ange frage- och
problemstéliningar som for lararna kanns relevanta att diskutera och som kan
fungera som bransle at samtalet. Foljande fragor &r exempel pa fragor som
har stallts av olika rektorer i samband med arbetsplanearbetet: ”Vad &r vart
uppdrag” ,”Vad vill vi med verksamheten?”, ”Hur kommer vi att arbeta
under aret”, ”Hur ska var organisation se ut for att vi skall fa det stod for
utveckling och kvalitet vi behdver?”, ”Vad vill vi gora i framtiden?”

Pa en skola har man anordnat pedagogiska aftnar dar foraldrarna bjudits in
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for att diskutera verksamheten med personalen. Detta ar da ett forum dar
exempelvis utkast till arbetsplaner kunnat diskuteras.

Hyllvarmare eller en del i utvecklingsarbetet?

De fragor som véaglett diskussionerna i samband med arbetsplanerna har i
manga fall ocksa resulterat i en gemensam syn pa hur verksamheten ska
bedrivas. Arbetsplanerna har pa manga skolor blivit den bild som uttrycker
de gemensamma och kollektiva varderingarna. Pa en skola dar planen arbe-
tats fram tillsammans med forskolan har dokumentet blivit en blandning av
forskolans och skolans intentioner och vedertagna begrepp.

Arbetsplanerna blir pa& manga satt en form av programforklaring for skolans
inre arbete men ocksa en presentation utat till andra intressenter och samver-
kansorgan, exempelvis kommunen, néringslivet, foréldrar osv. En rektor me-
nar att Vi maste kunna forklara for andra vad vi gor, vilka resurser vi beho-
ver och vara tydliga mot eleverna. Det kan 6ka forstaelsen och motivera ett
arbeta mot malen”,

Fragan &ar da vilken funktion arbetsplanerna sedan far nar de vél utgor ett
skriftligt dokument. Flera skolledare och larare beréttar av erfarenheter att
det ar svart att skriva arbetsplaner som blir levande och som kan anvéandas
for att planera, genomfora och utvardera arbetet. I manga fall har det varit
svart att bryta ner de nationella malen sé att de blir konkreta och matbara sa
att de kan bli styrande och utvarderingsbara i skolornas arbete. Det upplevs
vara svart att hitta den ratta formen, s att arbetsplanerna inte blir alltfor
detaljerade men anda tydliga riktlinjer att jobba utifran.

Manga ganger tidigare har darfor lokala dokument blivit staende i parmar
utan att lararna haft ndgon reell nytta av dem i verksamheten. De har exem-
pelvis inte upplevts ha haft nagon storre betydelse for hur lararna genomfor
sin undervisning. Arbetsplanen kan sédgas ha hamnat vid sidan av den ordina-
rie verksamheten. Dessa svarigheter att fa arbetsplanen till att bli ett anvand-
bart redskap i skolutvecklingsarbetet beskrivs ocksa idag, men det finns ocksa
skolledare och larare som ser stora mojligheter kring detta dokument och
som pa olika sétt beskrivit planen som ett viktigt redskap for dem i deras
utvecklings- och utvarderingsarbete. For dem &r arbetsplanen i allra hogsta
grad ett levande dokument.

Den kanske viktigaste funktionen som arbetsplanerna har for dessa skolledare
och larare ar att de ger en viss grundstruktur for deras arbete. Detta ar
sarskilt tydligt pa de skolor dar arbetsplanen har karaktaren av rutiner vid
exempelvis mobbning, elevvard och foraldrasamverkan. Arbetsplanen blir ett
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levande dokument som kan anvéndas nar de 6verenskomna rutinerna inte
visar sig sitta i ryggmaérgen.

Men det finns ocksa skolledare och larare som tycker att deras planer visar pa
skolans utvecklingslinje och pa sa sétt blir en struktur att flja i deras arbete.
Aven om den inte innehéller klara angivelser sa blir den dnd& négot som de
kan halla sig vid och finna stod i. Det som star i planen ar nagot som samtliga
larare kommit éverens om och det ger en viss trygghet. Sarskilt i kontakter
med foraldrarna dér de kan visa upp hur man gemensamt kommit 6verens
om att arbeta pa skolan.

Men arbetsplanen ger ocksa i vissa fall en grund att utga fran nar larare och
elever i praktiken ska planera sin undervisning. P& en skola inleds exempelvis
varje kurs vid terminsstarten med att larare och elever tillsammans gar ige-
nom arbetsplanen och diskuterar vilka konsekvenser den far for undervisning
och larande. Den kopplas ihop med aktuell kursplan och med betygskriterie-
rna och elever diskuterar sinsemellan och med sin larare hur kursen ska
l&ggas upp med hénsyn till de olika styrdokumenten och egna preferenser.

Vad som &ar uppenbart &r att arbetsplaner &r mer styrande for vissa larare &n
andra. Det har sin naturliga forklaring i att vissa larare ar mer planerande an
andra, som kanske ar mer improviserande. Men vad som &r viktigt att h&r
framhalla ar att lararna generellt sett inte beskriver sina skolors arbetsplaner
som instrumentellt styrande. For l&rarna har inte arbetsplanen den funktio-
nen att planerna fungerar som instrument for dem i deras lararutévande. De
har snarare funktionen av att samla de forhallningssatt och malséttningar
som skolans personal och elever kommit éverens om att strdva mot, vilket
ofta i sin tur ar ett resultat av hur de nationella- och kommunala malen
tolkats i ett vardeperspektiv. Lararna enskilt eller tillsammans i arbetslag 6ver-
satter sedan dessa varderingar pa olika satt till handling med anpassning till
sina elevers behov. En rektor berattar att man pa hans skola i sitt utvecklings-
arbete satsar pa att Gversatta de mal och visioner som verksamhetsidén inne-
haller till naturliga inslag i det vardagliga arbetet. Arbetsplanen blir ofta pa sa
satt mer av en kompassriktning for lararna i deras vag mot de nationella och
kommunala malsattningarna &n ett instrument som ger anvisningar for hur
lararna ska agera i varje situation.

Forutom att ange en viss fardriktning upplevs ocksa planerna vara en bra
utgangspunkt for det samtal och den reflektion som handlar om hur skolorna
arbetar och vad de presterar i relation till hur man kommit 6verens att ar-
beta. P4 sa satt far ocksa arbetsplanerna i sin helhet ofta utgora utgangspunk-
ten vid de utvarderingar som genomfors. Pa en skola dar varje arbetslag
utarbetat arbetsplaner for elev- och foraldrainflytande har dessa planers skriv-
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ningar fatt utgora kriterier nar arbetslagen sedan utvarderat varandras arbete
med avseende pa elev- och foraldrainflytandet. Resultatet blev sedan att la-
gen utifran utvarderingarna gjorde vissa revideringar i sina planer. Den all-
manna uppfattningen var att detta hade gjort arbetsplanerna mer levande.
Arbetsplanerna upplevdes ha utvecklats pa ett sadant satt att de hade hamnat
pa en battre niva i forhallande till elevernas olika forutsattningar. Forr fann
man dem flummiga. Det finns nu en upplevd kénsla av att de anvénds pa ett
annat satt. Som en larare uttrycker det: ”Jag tvingas tdnka efter ifall jag gor
som vi har skrivit”.

Arbetsplaner gor att uppféljnings- och utvéarderingsarbetet ocksa systematise-
ras. Arbetsplanen blir ofta utgangspunkten for det samtal som handlar om
skolans resultat och maluppfyllelse. Arbetsplaner blir sadana utgangspunkter
genom att ange mal och prioriteringar for verksamheten. Skolledare och
larare har i manga sammanhang samtalat och reflekterat over varfor verk-
samheten ter sig som den gor i relation till de malséattningar som formulerats
i arbetsplaner. Utifran detta har argument for och emot forandringar disku-
terats. Analyserandet har pa detta satt blivit inriktat mot handling utifran
fragan om vad som behover forandras. Pa en skola har man genom att revi-
dera sina malsattningar och férandra sitt arbete utifran diskussioner av detta
slag hoppats kunna skapa en utveckling déar teori och praktik pa ett tydligare
satt gar hand i hand.

Pa de skolor dar arbetsplanen upplevs som ett levande dokument blir det
ocksa ett dokument som lararna vill ska vara aktuellt och uppdaterat.
”Arbetsplaner ar nagot som aldrig blir fardigt”, som en larare uttrycker det.
Arbetsplanen blir ett dokument som standigt revideras utifran nya forhallan-
den och stéllningstaganden. Pa en skola berattar lararna att de har en kollega
som har ett sarskilt ansvar for att uppdatera arbetsplanerna. systematiseras.
Arbetsplanen blir ofta utgangspunkten for det samtal som handlar om skolans
resultat och maluppfyllelse. Arbetsplaner blir sddana utgangspunkter genom
att ange mal och prioriteringar for verksamheten. Skolledare och larare har
i manga sammanhang samtalat och reflekterat 6ver varfor verksamheten ter
sig som den gor i relation till de malsattningar som formulerats i arbetsplaner.
Utifran detta har argument for och emot forandringar diskuterats. Analys-
erandet har pa detta satt blivit inriktat mot handling utifran fragan om vad
som behover forandras. Pa en skola har man genom att revidera sina malsatt-
ningar och forandra sitt arbete utifran diskussioner av detta slag hoppats
kunna skapa en utveckling dar teori och praktik pa ett tydligare satt gar hand
i hand.

Pa de skolor dar arbetsplanen upplevs som ett levande dokument blir det
ocksa ett dokument som lararna vill ska vara aktuellt och uppdaterat.
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”Arbetsplaner &r nagot som aldrig blir fardigt”, som en larare uttrycker det.
Arbetsplanen blir ett dokument som standigt revideras utifran nya forhallan-
den och stéllningstaganden. Pa en skola berattar lararna att de har en kollega
som har ett sarskilt ansvar for att uppdatera arbetsplanerna. Gamla skriv-
ningar byts ut mot nya och inga nya delar far sattas in i arbetsplanen utan att
passera denna larare. Pa denna skola har det narmast blivit en helig regel att
halla arbetsplanerna aktuella.

Summering

Jag har i denna uppsats visat pa hur arbetsplaner pa olika sétt ar ett levande
dokument i ett antal skolors vardag. Framstallningen ovan visar pa vad dessa
planer innehaller, hur de arbetats fram och vad de slutandan far for funktion.
Processerna kring hur dessa planer arbetats fram och hur de sedan anvands
i skolornas arbete visar i manga fall pa ett arbete som syftar till att forbattra
och utveckla verksamheten. Skolans ledning och larare har i manga fall be-
hovt hoja blicken for att komma vidare. Manga fragor har stallts som initierat
gemensamma samtal och reflektioner kring vad skolan vill géra och hur man
i sa fall ska uppna detta. | detta arbete har arbetsplanerna medvetet lyfts fram
och blivit en del i skolornas utvecklingsprocess varigenom laroplanens inten-
tioner och mal versatts till direktiv for handling och forandring. Det &r detta
som arbetsplaner handlar om.
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