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SAMMANFATTNING

Syftet med denna undersokning har varit att ta reda pd hur larares olika sétt att
se pa sina elevers svarigheter aterspeglas 1 de atgardsprogram de skriver.

Resultatet bygger pa analyser av 52 atgiardsprogram som skrivits inom ramen for
tva kurser 1 specialpedagogik for ldrare av skilda kategorier som jag sjdlv lett.
Jag har granskat sammanlagt 527 lararutsagor 1 dessa program. De analyserade
utsagorna dr av tre slag, ndmligen ldgesbeskrivningar, atgardsforslag och
malformuleringar. Lagesbeskrivningarna och atgiardsforslagen har jag
kategoriserat utifran ett kategoriseringsschema som Lahdenperi utarbetat.
Malformuleringarna har jag sjilv kategoriserat.

Resultatet visar att

63% av lagesbeskrivningarna och atgirdsforslagen géller barns och
ungdomars (och 1 ndgra fall fordldrarnas) egenskaper och beteenden,
6% av dem inriktar sig pé elevernas utveckling och behov medan
31% ror verksamheternas betydelse for svarigheterna.

Cirka 40% av mélen dr vad jag kallar anpassningsmal, dvs géller
barnens respektive ungdomarnas anpassning till verksamheterna,
cirka 20% géller deras psykosociala utveckling, ungefar 25% ror
deras sprakligt-begreppsliga utveckling och runt 5% géller den
fysiska utvecklingen. Laroplaner och kursplaner ar 1 14g grad
styrande for utformningen av delmalen 1 atgardsprogrammen.

Mojliga forklaringar till att sd pass relativt {4 utsagor behandlar verksamheternas
betydelse for skolsvarigheterna kan vara

* att dtgiardsprogrammen skall skrivas for enstaka elever varfor verksamheternas
roll l4tt forbises,

* lararyrkets speciella omstdndigheter,

* larares pessimism om sina mojligheter att paverka viktiga organisatoriska
beslut

* och/eller att dtgirdsprogram &r ett forsummat omrdde inom utbildning och
kompetensutveckling for ldrare av skilda kategorier.



SUMMARY

The aim of this study has been to investigate how teachers’ perceptions of their pupils’ school
difficulties are reflected in the pupils’ individual educational plans (IEP).

The result of the study is derived from the analyses of 52 IEP:s written within the framework
of two courses for teachers that I have led. I examined 527 statements from these 52 IEP:s
which fell into three categories: present situations, goals and actions to be taken. Statements
regarding present situations and actions to be taken were combined and classified using
methods described by Lahdenpera (1997). Statements regarding goals were classified using
inductive analysis methods.

The results indicate that

Of the statements that deal with present situations and actions to be taken, 63 percent
regarded pupils’ (and in some cases parentals’) characteristics and behaviour.

31 percent focused on the significance of pedagogical and organizational
environments while six percent concentrated on the needs and development of the
pupils.

40 percent of the statements under the goal category were focused on the adaption of
the pupils to the environment while 25 percent were related to their conceptual
development. 20 percent adressed the pupils’ psycho-social development while five
percent of the goals considered their physical development. Curriculae and syllabus
goals seem to be of low importance for the teachers as they write very few such goals.

Possible explanations for the relatively low percentage of statements that dealt with the
significance of the pedagogical and organizational environments were discussed in regard to
the following factors:

IEP:s are written for individual pupils which may lead to neglecting of environmental
factors

Teachers lack experience of evaluating the relations between the schools’ educational
and organizational input and the pupils’ social and cognitive output

Teachers may be pessimistic about their possibilities to influence their pedagogical
and organizational environments

IEP are a neglected area in the teacher education program and in in-the-service
training of teachers
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1. INLEDNING

Under de senaste dren har jag lett ett femtontal kurser i specialpedagogik. I kurserna har
personal av manga olika kategorier deltagit, huvudsakligen forskolldrare, fritidspedagoger,
specialldrare/specialpedagoger och grundskolldrare. I de fall da kurserna legat ute pa enskilda
skolor har ocksa skolledare ofta deltagit. De allra flesta av dessa kurser har mynnat ut i att
deltagarna fitt utforma utkast till atgérdsprogram for enskilda elever i svarigheter. Empirin i
denna uppsats utgors av samtliga sddana utkast som skrevs i tva av dessa kurser. I det ena
fallet skrevs dtgardsprogrammen i borjan av kursen; i det andra fallet hdrrér programmen fran
slutet av kursen.

Sjélva begreppet “atgardsprogram” ar otydligt beskrivet i gidllande lagar. Vad som géller finns
1 grundskoleforordningens 5 kap.1 § som foreskriver att atgérdsprogram skall utarbetas for
alla barn som ges sarskilt stod. Under den tid jag gjorde min undersokning 16d paragrafen:

I 4 kap. §1, andra stycket skollagen (1985:1100) foreskrivs att sirskilt stod skall ges till
elever som har svdrigheter i skolarbetet. Beslut om sdrskilt stod enligt detta kapitel fattas av
rektorn, om inte nagot annat foljer av §§5 och 19. Om en elev behover sdrskilda
stoddtgdrder, skall rektor se till att ett atgdardsprogram utarbetas.

Forordningen foreskrev inte dd och foreskriver inte heller idag vare sig form eller innehall 1
programmen. Skolans personal dr dnda skyldig att utarbeta atgardsprogram for de elever som
har behov av sérskilt stod. Att de centrala myndigheterna ger relativt liten vagledning for detta
har lett till att det utvecklats ett stort antal modeller och mallar for atgérdsprogram ute i1 olika
kommuner. Mangfalden forvirrar ménga av kursdeltagarna. De onskar enhetlighet och
tydlighet.

Jag har mérkt att det pa nigra skolor finns en viss skepsis mot att arbeta med atgéardsprogram.
Dels mot ordet, som man menar later mekaniskt, och dels mot sjdlva idén. Resonemangen gar
sé hir: Vem lédser egentligen dessa program? Blir de helt enkelt inte liggande pd hyllan? Om
vi skulle skriva dtgirdsprogram till alla barn som har svérigheter i skolarbetet skulle vér tid
och ork inte ricka till. Asikterna bekriftas av Bogdan (1997). Personal som han intervjuade
hade mycket olika attityder till de tgdrdsprogram de var &lagda att skriva. Ofta finns det,
sdger han, en inofficiell plan vid sidan av den godkédnda planen. I den inofficiella planen tar
lararna framfor allt hansyn till vad de ser som mdjligt att uppnd, detta med tanke pa vilka
personer som dr inblandade 1 atgidrdsprogramsarbetet och deras kompetens.

Trots svarigheter ser manga av de ldrare jag arbetat med arbetet med atgidrdsprogram som en
god hjilp i arbetet med barnen i behov av sérskilt stdd, sédrskilt 1 forhdllande till fordldrarna
och till de mottagande skolorna. De rapporterar om det stora virdet av en malinriktad och
vélkontrollerad insats for och med dessa barn. Just arbetet med att utforma malen och att f6lja
upp dem tycks 6ka en pedagogisk medvetenhet hos alla inblandade som kommer barnen till
godo.

Sjalv uppfattar jag arbetet med att utforma och anvinda atgérdsprogrammen ocksa som en
mojlighet att 6ka professionaliseringen av de pedagogiska yrkena. Goodson & Hargreaves
(1996) menar att en viktig princip for professionellt lirararbete dr att f4 mdjligheter att arbeta
med de moraliska och sociala mal och viarden som ingér i lirares arbete. Jag menar att arbetet
med dtgirdsprogrammen i hog grad ger sddana mojligheter.



Hur ldrarna tidnker runt elevernas svarigheter att anpassa sig till skolans krav och hur skolan &
sin sida lyckas anpassa sig till variationen av elever spelar stor roll for eleverna. Hur skolans
atgdrdsprogram véxer fram och vad de innehéller dr betydelsefulla faktorer for att gora
skolgéngen och det kommande livet battre for de barn och ungdomar som behover sarskilt
stod.

I foreliggande uppsats kommer jag att behandla innehallet i de studerade atgardsprogrammen
utifran litteratur och egen empiri. Jag dr t.ex. intresserad av att fa veta hur ldrarna i min
undersokning skrivit ner sina tankar om sina barns och ungdomars svérigheter. Hur mycket
begrénsar de sig i de studerade atgérdsprogrammen till barnens respektive hemmens
egenskaper? I hur hog grad granskar de ocksa effekterna av hur den egna verksamheten &r
organiserad, vilka arbetssétt man anvénder sig av, hur ledarskapet inom verksamheten utdvas
osv? Hur skriver de mél for barnen? Vilka slags mal formulerar de? Vilka slags atgérder
foreslar de? Vilken syn pa barnen lyser fram? Ar barnen birare av skolsvarigheter eller
symptom pé skolsvarigheter? For vad och for vem skrivs egentligen atgérdsprogram?

2. BAKGRUND
2.1. Vilka offentliga syften finns med dtgdrdsprogram och hur regleras hur de skall skrivas?

Enligt en analys som institutionen for pedagogik och didaktik vid Géteborgs universitet
genomfort (Pehrsson, 2001) harrdr begreppet atgardsprogram frén SIA-utredningen (SOU
1974:53). Analysen gar ut pa att begreppet myntades for att komma ifrén tidigare
undervisnings- och traningsprogram, dér fokus varit att kompensera individens brister genom
ytterligare trining for individen till att omfatta skolan i stort. Utredarna var enligt analysen
kritiska till hur fokus oftast riktades mot den enskilda individen som problembérare. De
menade att detta var ett alltfor snévt och séllan framgéngsrikt perspektiv. I stillet betonade
utredningen enligt denna analys att det var nddvéndigt att sdtta uppkomna svarigheter i
relation béde till den enskildes kunskaper, erfarenheter, behov och forutséttningar och till
undervisningens arbetsformer, arbetssitt och innehéll. Dessutom méste man dvervéiga om
svarigheterna kunde ha samband med den grupp som individen &r en del av.

Den forsta svenska ldaroplan dér ordet “atgardsprogram” forekommer ar

Lgr 80.Uttrycket forekommer i kapitlet "Elever med sdrskilda behov” samt i
kommentarmaterialet Hjélp till elever i svarigheter”. Grundtanken &r att om elever far
svérigheter i skolarbetet sd méste skolan i forsta hand granska sitt eget arbetssétt. Innan
individuella atgérder sédtts in bor en behovsanalys goras for eleven och resurser styras sa att
behoven hos eleven kan tillgodoses. Det heter:

Arbetsenheten dr den naturliga enhet inom vilken man skall forsoka losa olika problem.
Diskussionerna inom ett arbetslag eller i elevvdrdskonferensen kring en elevs problem skall
utmynna i ett dtgirdsprogram. (kursivering i originaltexten) Av programmet, som bor
utarbetas av skola, elev och fordldrar tillsammans och utga fran elevens behov, skall framga
vad det dr man vill séka dstadkomma, exempelvis bdttre ldsfardigheter, 6kad ndrvaro, stérre
motivation, bdttre samarbetsformdga. Av programmet bor dessutom framgada med vilka medel
och metoder man vill arbeta. Det dr viktigt att s6ka stirka elevens sjdlvuppfattning och
sjdalvtillit genom att utgd fran elevens starka sidor. Forst som ett resultat av mdl- och
metoddiskussionen finns det anledning att ta upp fragan om eventuell placering av eleven i
annan grupp. (s. 54)




Behovsgreppet ér centralt i Lgr 80. Detta framgar t.ex. av foljande citat.

Férutom en beredskap att anpassa stoff och arbetssdtt och en konsekvent fardighetstrining
spelar en behovsstyrd resursfordelning en betydelsefull roll. (Lgr 80, s. 53)

Laroplansforfattarna ger exempel pa vad en behovsstyrd resursfordelning skulle kunna
innebéra, t.ex. ”0kad larartithet, 6kad andel utbildade speciallirare, ..., 6verhuvudtaget ett
okat antal vuxna per barn”. Mojligheten att forstarka pa materialsidan namns. Skoldagens
utbyggnad och utformning skall ocksé dgnas sirskild uppméarksamhet. Vid tiden for Lgr 80:s
genomforande var man i skolvédsendet pa vég att lamna regelstyrningen i riktning mot en
friare resursanvdndning ute pé skolorna. Man skriver att om elever har svarigheter s skall
man vid fordelningen av forstarkningsresursens medel ”framst tillgodose dessa elevers behov,
innan resurserna anvands for andra andamal”(ibid., s. 54).

I samband med genomf6randet av Lpo 94 tas syftena med atgardsprogrammen ater upp.
Denna géng kopplas programmen till ett par nya inslag 1 det svenska skolsystemet, ndmligen
till utvecklingssamtalen och till mél- och resultatstyrningen. I utbildningsutskottets
betdnkande 1994/95:UbU6, som sedermera omvandlades till lag 1 riksdagsbeslutet
("betygsbeslutet) 1994-12-20, framhalls att utvecklingssamtalet &r skolans viktigaste sitt att
informera och informeras om elevens utveckling. Man skriver: Alla elever har rdtt att fa det
stod de behover for att uppnd kravnivan som finns angiven i kursplanerna. Detta krdver inte
bara ett engagemang fran skolans sida, det krdver ocksa ett okat fordldraengagemang.
Erfarenheterna visar att ett utvecklat samarbete mellan skolans personal och elevernas
vardnadshavare dr viktigt bade vad gdller elevens studieresultat och sociala utveckling.
Skolan kan forebygga att elever slds ut. Skolmiljon, arbetssdtt och arbetsmetoder kan
avpassas efter elevernas olika forutsdttningar, sdrskilda resurser av elevvdrdskaraktdr och
sdrskilda hjdlpmedel kan sdttas in. (s.2)

Utskottet for sedan tankegangen ett steg vidare genom att mycket tydligt koppla samman
utvecklingssamtalen och atgédrdsprogrammen. Man skriver:

Utskottet anser att det kan vara naturligt att skriftligen ange vad dtgdrdsprogrammet
innehdaller, sasom en bekrdftelse pd vad man dr overens om i fraga om émsesidiga dtaganden.
Malet for dtgdrderna dr att varje elev som inte har natt godkdntnivan i ett dmne eller l6per
risken att inte na dit skall ges det stod han eller hon behéver. ... (Utvecklingssamtalen) skall
ge klara besked om elevens studieresultat och sociala utveckling jamford med de krav och
mal som uppstdlls i ldroplanen och i kursplanerna (s.3).

Vidare anfor utskottet:

Ett atgardsprograms styrka ligger dels i dess individuellt anpassade innehdll, dels i
karaktdren av ett processinriktat arbetssdtt. Det dr viktigt att en elevs situation stindigt
prévas och att ansvarsforhdllandena pd detta sdtt dr provade. (s.3)

Lis- och skrivkommittén (LASK) lyfter i sitt slutbetinkande (SOU 1997:108) fram
betydelsen av att skolan granskar sina egna arbetsformer nar det géller elevernas mojligheter
att inkluderas i skolarbetet.



Det viktigaste syftet med dtgdrdsprogrammet dr att paverka forutsdttningarna for det enskilda
barnets aktiva deltagande i sin grupp eller klass ™ ordinarie arbete oavsett vilket sdrskilt stod
han eller hon ddrutover behéver. (s. 53)

I propositionen 1998/99:105, ”Elever med funktionshinder — ansvar for utbildning och st6d”
resonerade regeringen dter om atgardsprogram infor en kommande lagidndring. Foljande ar ett
utdrag ur den propositionen:

Avsikten med en bestimmelse om dtgdrdsprogram dr att stodja en medveten planering och
utvdrdering av de sdrskilda stodatgdrderna som bor utga fran elevens behov och ges en bdde
ldangsiktig och kortsiktig karaktdr. Programmet skall omfatta elevens hela skolsituation och
innebdr ddrigenom att hela organisationen av skolverksamheten berérs. Av
dtgdrdsprogrammet bor framga vad man vill soka dstadkomma samt med vilka medel och
metoder man vill arbeta. Arbetet med dtgdrdsprogrammet bor vara en process i vilken eleven
sjdlv ges en aktiv roll vid analysen av skolsvarigheterna samt vid utformningen och
genomforandet av programmet. Elevens sjdlvuppfattning och sjdlvtillit kan stdrkas genom att
elevens starka sidor bildar utgangspunkt for det fortsatta arbetet. (s. 24)

2.2. Den nationella kvalitetsgranskningen och andra granskningar

En noédvéndig forutséittning for att mal- och resultatstyrning skall kunna fungera ér att det
skall finnas sitt att kontrollera om malen dr uppfyllda. Vedung (1991) skriver:

Mdlstyrning innebdr att huvudmannen, t.ex. riksdagen, forvaltningsmyndigheten eller
projektlaget formulerar overgripande mal, vilka foretrddesvis avser utfall, i andra hand
slutprestationer. Ddrefter deltar huvudmannen och verkstdllaren tillsammans i att bryta ner
dessa mal pa delmal som dr mdtbara varefter verkstillaren enligt eget gottfinnande far vilja
medel att uppnd malen. Att den implementerande myndigheten sjdlvstindigt far vilja medel
dar ett viktigt inslag i malstyrning. En annan visentlig tankegang dr dgarskap till malen: bade
huvudman och exekutiv mdste kdnna att det ror sig om deras mdl. Ytterligare ett centralt
inslag dr att den styrande i forvdg i forvdg signalerar till de styrda att mdluppfyllelse kommer

att kontrolleras i efterhand, lyftas fram i ljuset och jamforas med andra enheters resultat.
(s. 45)

Ett av de medel som staten anvinder sig av for kontroll av méluppfyllelsen dr de nationella
kvalitetsgranskningarna. Omradet “undervisningen av elever 1 behov av sarskilt stod”
granskades under lasaret 1998/99 och avslutades med en slutrapport som publicerades i
januari 1999. Delomréadet atgardsprogram dgnas dér ett sérskilt avsnitt. Man konstaterar bl.a.:

Vi menar att atgdrdsprogram knappast i sig dr vdrdefulla, om de inte fungerar som ett
instrument for samarbete, utveckling av verksamheten och som en méjlighet att ge elever och
fordldrar inflytande over elevens skolsituation. (Skolverket 1997 b, sid. 88)

De brister de noterar &r bl.a. att innehallet 1 atgdrdsprogrammen manga ganger ar tunt och
inriktat pd isolerad fardighetstrining, att atgérdsprogrammen i vissa fall 14ses in och inte &r
tillgdngliga for personalen i arbetet med barnen samt att det forekommer att fordldrarna
foreldggs program med vissa gemensamma dldgganden for underskrift. Inspektdrerna skriver:



Atgérdsprogram bor, for att vara verksamma, innehdlla mdl pd en annan nivd dn rena
fardighetsmal och skrivas bdde pad kort och lang sikt. Forutom mal bor de innehalla
kartldggning av verksamheten, analys, dtgdrder, uppfoljning och utvirdering av
verksamheten. Inte minst viktigt dr att hitta igenkdnningsbara kriterier for att malen uppfylls.
Inte bara eleven utan dven organisationen bor utvirderas, vilket mojliggor en utveckling av
skolans verksamhet. Anvinda pa detta sdtt innebdr atgdardsprogram en mdojlighet till ny
kunskap om eleven och om skolans funktion och till ett delat ansvar pa ett nytt sdtt. Att bereda
maojlighet for elever och fordldrar att delta i utredning, planering och utvirdering innebdr
ocksd att ge dessa en okad insyn i och inflytande 6ver skolarbetet. (s.89)

Skolverket har, sdrskilt under perioden 1994-96, prickat ett antal kommuner vars ldrare inte
skrivit atgirdsprogram for barn i behov av sirskilt stod. Antalet dtgérdsprogram har okat
markant under senaste dren. (Muntlig kommunikation med Lena Hammarberg och Eva
Josefsson, Skolverket, september 1998 samt april 2001). Det man pa Skolverket hittills
framfor allt tittat pa &r huruvida det skrivs atgardsprogram. Varken anvéndningen eller
innehallet 1 atgdrdsprogrammen har studerats mer systematiskt, men pa uppdrag av Skolverket
har Bengt Persson och Lisa Asp-Onsjo vid institutionen for pedagogik och didaktik vid
Goteborgs universitet forst gjort en pilotstudie och dédrefter genomfort en riksomfattande
enkdtundersokning bland annat av vad dtgérdsprogrammen innehéller, av deras malséttning
och hur de anvinds ute pa skolorna (muntlig kommunikation med Bengt Persson, april 2001).
Undersokningen kommer att presenteras inom kort.

Hur skriver “man” i verkligheten sina atgérdsprogram? Det finns ingen heltdckande bild av
detta. I sjdlva verket &r kunskaperna om hur larare skriver atgardsprogram med och for sina
barn och ungdomar mycket begransad. Detta giller ocksa den statliga tillsynsmyndigheten,
Skolverket (muntlig kommunikation med Lena Hammarberg, Skolverket, april 2001). Min
undersokning sillar sig till de fa undersdkningar (Lahdenperd, 1997; Goransson, 1999) som
analyserar och kategoriserar olika existerande atgardsprogram och individuella planer.

Hur ett atgérdsprogram bor skrivas hanger thop med vad det skall anvéndas till. Det gor att
det dr svart att utifrdn endast sjélva texten avgora vérdet av atgirdsprogrammet. Det dr i sista
hand utfallet av de olika dtgédrderna som foreslagits 1 atgidrdsprogrammet som avgor. Nagon
sadan utfallsundersokning av svenska forhallanden finns inte att tillgd idag.

2.3. Lagar och forordningar.
Grundskoleférordningens 5 kap. 4 § fick ar 2000 en ny lydelse. Det heter nu:

I 4 kap. §1, andra stycket skollagen (1985:1100) foreskrivs att sirskilt stod skall ges till
elever som har svdrigheter i skolarbetet. Beslut om sdrskilt stod enligt detta kapitel fattas av
rektorn, om inte nagot annat foljer av §§5 och 19. Om det genom uppgifter fran skolans
personal, en elev, dennes vardnadshavare eller pd annat sdtt har framkommit att eleven
behéver sdrskilda stodatgdrder, skall rektorn se till att ett atgdrdsprogram utarbetas. Eleven
och elevens vardnadshavare skall ges mojlighet att delta vid utarbetandet av programmet.

Skillnaden mot den tidigare versionen (citerad pa s. 1 i denna uppsats) dr att elevens och
elevens vardnadshavares roller nu framhévs. Dérigenom ges dessa, som jag ser det, utokade
mdjligheter att ta initiativ till atgardsprogram.



Enligt férordningen om kvalitetsredovisning inom skolvdsendet (SFS 1997:702) skall varje
kommun och skola arligen gora en redovisning av i vilken mén malen for utbildningen nétts
och, om malen inte nitts, vilka dtgidrder som behdvs om malen inte uppnétts. Det dr hér
uppenbarligen frdga om bade individuella mal och verksamhetsmal. De dtgérder som enligt
denna forordning skall genomforas kan vara dtgirder 1 atgardsprogram likavil som i
arbetsplaner och skolplaner. Nagon praxis fran t.ex. Skolverket pé att utvardera
kvalitetsredovisningar finns inte &nnu.

Varken forskolan, forskoleklassen, fritidshemmet eller familjedaghemmet omfattas av kraven
pa atgirdsprogram. Skolverket (1998, 1999, 2000) har givit ut allménna rad for dessa
verksamheter. I de allmédnna raden for familjedaghem och fritidshem rekommenderar man att
stodinsatser for barn dokumenteras i en individuell plan. For forskolan finns ingen sadan
aktuell reckommendation men enligt Skolverket forekommer ofta liknande planer inom
forskoleverksamheten. I Socialstyrelsens allmédnna rad 1991:1 betonades hur viktigt det ar att
uppritta individuella planer for barn i behov av sérskilt stod. I broschyren fran 1991
”Barnomsorgen ér for alla barn” gav Socialstyrelsen riktlinjer for vad planen skulle innehélla,
déribland mal for barnet, hur malen skall uppnés osv. I den nya léroplanen for férskolan, Lpfo
98, framhalls att "barn som tillfdilligt eller varaktigt behéver mer stod dn andra skall fd detta
stod utformat med hénsyn till egna behov och forutsdttningar.” (s. 8)

For grundskolans personal anges i grundskoleforordningen som ndmnts att atgardsprogram
skall skrivas for barn och ungdomar som har svarigheter 1 skolarbetet”.
(Grundskoleforordningen 5 kap. 1 §).

For grundsérskolan finns ingen bestimmelse om dtgidrdsprogram.. Dér talas i stdllet om
individuella undervisningsplaner (IUP, med sjdlva sdrskolan i fokus) resp. individuella
mélprogram (IMP, dir d&ven hemmiljon beaktas).

Utifrén propositionen 1998/99:105, ”Elever med funktionshinder — ansvar och stod” fattade
regeringen ar 2000 beslut om att atgidrdsprogram skall skrivas inom gymnasieskolan och
gymnasiesdrskolan. Enda principiella skillnaden mot bestimmelserna i
grundskoleforordningen &r att vardnadshavaren inte skall ges mgjlighet att delta i utarbetandet
av programmet om eleven fyllt 18 ér eller ingétt dktenskap. Formuleringen for
gymnasieskolan dr foljande, citerad ur gymnasieférordningen (SFS 2000:219, 8 kap. §1a):

Rektorn skall se till att ett atgdrdsprogram utarbetas for sadana elever som pa grund av
horsel- eller synskada, rorelsehinder eller andra uttalade studiesvarigheter inte kan folja den
vanliga undervisningen och pa grund av behov av sdrskilt stod far specialundervisning inom
klassen.

Sekretessreglerna framgar av tryckfrihetsforordningen samt sekretesslagen. Aven arkivlagen
4r av betydelse for handhavande av atgérdsprogrammen. Atgirdsprogram #r allménna
handlingar. Huvudregeln ir i Sverige att offentlighetsprincipen géller. Atgirdsprogram 4r
alltsa 1 princip offentliga. Naturligtvis kan fragor om den personliga integriteten hos den som
atgdrdsprogrammet giller (barnet/ungdomen) leda till att delar av atgérdsprogrammet behdver
sekretesskyddas. Det dr mycket viktigt att lararna talar med fordldrarna om vad som skall sté i
atgdrdsprogrammen och vilka som skall fa ldsa dem. Varje kommun bestdmmer hur och hur
lange atgardsprogrammen skall sparas (Olsson, 2001).



2.4. Kommentar.

Statsmakterna har med sina forarbeten, i sina lagtexter och i sin tillsyn visat upp sin intention
att atgdrdsprogrammen 1 forsta hand skall vara ett stod 1 skolornas arbete med att utveckla sina
verksamheter. Denna intention r i sig motsédgelsefull. De skrivs for enstaka elever men
forvintas bidra till att utveckla arbetslag och hela verksamheter. Denna paradox kan vara svar
att hantera i verkligheten. Om en verksamhets utveckling beror pé vilka styrdokument som
skrivs (vilket 1 sig kan ifragasittas) sa borde den lokala arbetsplanen vara det naturliga
dokumentet for denna styrning och inte atgérdsprogrammen.

Skolverket forsoker genomfora sin styrning av verksamheterna mot nationella méal via olika
stodjande dokument men ocksd genom rapporter fran granskningar av olika slag. Dessa sker
dels rutinméssigt och dels bygger de pa fordldraanmilningar. Fordldraanmélningarna gillde
atminstone fram till 1998 ofta avsaknaden av atgdrdsprogram (Emanuelsson, Persson &
Wennbo, 1998). Fragan ér vilken verkan dessa rapporter har ute i verksamheterna och om
intentionerna gar fram den vigen.

Péverkan fran statsmakterna gentemot verksamheterna sker i flera led via staten dver
kommunen (centralt och lokalt) till verksamheterna Varje led ldgger sin tolkning och sina
beslut till de ursprungliga besluten. Det dr sdkert inte létt for ldrarna att hitta sin vdg bland
forordningar, anvisningar och rekommendationer. Medan jag arbetade i en kommun med att
stddja lararna i1 arbetet med atgidrdsprogrammen beslot kommunen plotsligt centralt att ldrare
skulle skriva utvecklingsplaner for alla barn vid sidan av de atgdrdsprogram som de skulle
skriva for barnen 1 behov av sérskilt stod. Beslutet atfoljdes inte av nagon definition av vad en
utvecklingsplan kunde vara — det skulle de professionella ldrarna kunna klara sjélva.

Liaget karakteriseras av Lindensjo & Lundgren (2000) pa foljande sétt:

Ju mer abstrakt eller oprecist mdlet for en atgdrd utrycks centralt, desto sannolikare att mdlet
och atgdrden omvandlas pa lokal niva. (s.169)

Skolverket deltar som en av manga aktorer pd en arena fylld av motsattningar. Skolverkets
texter uttrycker en omedvetenhet om de svarigheter som finns for ldrarna att forverkliga dessa
intentioner. Min uppsats visar pa klyftan mellan intentioner och realitet. Lindensjo &
Lundgren skriver:

Den enskilde ldraren dger av tradition rdtt att sjdlv bedéma hur undervisningen skall
bedrivas. Den pedagogiska ledningen som skolledare kan utova kan aldrig patvingas enskilda
ldrare. Detta innebdr att om en reform skall kunna genomforas mdste den uppfattas som
vdsentlig for ldrarna, innebdra en vinst for dem. (s.177)



3. LITTERATURSTUDIER.

3.1. Hur paverkar ldrares uppfattningar av elevernas svarigheter innehallet i deras
dtgdrdsprogram?

I sin doktorsavhandling har Lahdenpera (1997) genomfort en studie av 79 atgérdsprogram for
elever med invandrarbakgrund skrivna inom ramen for kurser hon haft. Den kategorisering
hon dér gor av larares uppfattningar om elevernas skolsvarigheter anvéander jag i denna
uppsats. Hon hianfor dessa lararuppfattningar till endera av tre “diskurser”, dvs “system av
yttranden, system som styrs av bestimda uppfattningar om vad som sdgs, vem som far tala
och vad som betraktas som sanning.” (Foucault i Lahdenperd, s. 40) Uttrycket “diskurs”
innehaller, till skillnad frdn mer neutrala begrepp som uppfattningar, forestillningar eller
teorier en tydlig maktaspekt. Diskurser dr “shaped by anonymous, historically situated
presuppositions that organize and give meaning to thought, language and activity” (Foucualt,
citat fran Skrtic, 1 Helldin 1997, s. 73). I samhéllet férekommer olika diskurser sida vid sida.
Representanter for olika diskurser, t.ex. medicinsk eller pedagogisk personal, paverkar sin
omgivning via sina respektive sétt att tinka. Beroende pa sina maktpositioner har de via
spraket mojlighet att “konstituera” sociala verkligheter t.ex. for personer som avviker fran
vanliga monster 1 samhéllet och som dr beroende av stdd fran dessa representanter. Foucault
utvecklade vid sin installationsforeldsning vid Colleége de France diskursbegreppet. Han talade
da om tva olika utestdngningsprocesser som kan drabba den som forsoker utveckla en
motdiskurs till den radande diskursen i ett samhille. Den ena dr "Forbudet”, vilket forhindrar
att man talar om vad som helst nédr som helst. Den andra dr ”Uppdelningen”, dvs forkastandet
av de manniskor av de ménniskor som avviker fran det som anses vara ’det normala” i
samhdllet. (Helldin, 1997) Lahdenpera uppfattar larares sitt att beskriva sina elevers
svérigheter som just sddana maktpriglade diskurser. De skriftliga utsagor som Lahdenpera
kategoriserar pa detta sitt géller dels orsakerna till skolsvarigheterna och dels vilka atgéarder
som behdver vidtas for att dvervinna svérigheterna. Diskurserna &r:

1. Uppfattningen att svarigheterna beror pa egenskaper (formagor, brister, fel, avvikelser,
skador osv) hos elever. Aven hemmiljon fors till denna diskurs. Lahdenperi ger denna forsta
diskurs beteckningen “Egenskaper”. Hon ger ett "Typfall 1” pa denna diskurs, ur vilket jag
citerar:

Hemma talar man spanska. F. har ddligt ordférrad och sprak bade i svenska och spanska.
Innan skolstarten var F. flera ar pd svenskt dagis. Svantestet visar att han ligger pd B-nivd,
han pratar gdrna men fel! F. har dessutom ett barnsligt tal. Han dr liten och omogen,
decemberbarn. Allting tar ldng tid. F. Orkar ndstan aldrig avsluta ett arbete. Pressar man
honom sa borjar han grata, vilket han ofta gor. (s.83)

Nar det géller de atgirdsforslag som hor till denna diskurs skriver Lahdenperi att de saknar
mélformuleringar och behovsanalyser. “Atgdirderna dr ofta oprecist formulerade och syftar
till att ndgon annan person dn ldraren ifrdga skall utfora ’behandlingen’. Exempelvis
specialundervisning, kontakt med kurator, PBU — kontakt, spansktalande psykolog” etc.
(s.82)

2. Uppfattningen att svarigheterna beror pa att tillricklig hidnsyn inte tagits till elevernas
utvecklingsbehov. Denna diskurs ger Lahdenperd bendmningen "Utveckling”. Hon skriver:
Beskrivning av elevens problem och dtgdrder utgdr fran en utvecklingssyn... (Beskrivningen)



innehaller ndgon typ av behovsanalys ddr ldraren ensam eller tillsammans med andra pa
skolan gor en analys av elevens behov och/eller en malbeskrivning for arbetet. Analysen kan
innebdra ett skifte till elevperspektiv, dvs hypoteser om elevens behov. (s. 84)

Ett exempel pa utsagor som Lahdenperd for till denna diskurs &r hennes “Typfall 4”ur vilket
jag citerar:

...C. har sdkert behov av att kinna sig accepterad och omtyckt, men har svdrt att vara sndll.
Vivill att C ska kdnna att hon vdgar sldppa pa sitt forsvar, sa att hon kan kdnna sig sdkrare
pa sig sjdlv. C. har behov av att i liten grupp fd prata om sig sjdlv, sina behov samt att fa
forstdelse samt att veta vilka krav som stdlls pa henne. Och att ldra sig mer svenska — helst fa
fler svensktalande kamrater i klassen. (s.86)

3. Uppfattningen att svarigheterna beror pa komplicerade sammanhang runt eleven dér ocksa
de verksamheter dér eleven ingar &r av betydelse. Diskursen har bendmningen “Kontext” i
Lahdenperis avhandling. Ett exempel som hon ger ar foljande typfall som illustrerar den
sortens skolsvarigheter som orsakas av arbetssittet (typfall 8):

Problemet dr mattelektioner och en undervisning som enbart bygger pd en mattebok.
Matteboken som styr undervisningen dr alldeles for svdr for B. (en turkisk flicka i ak 2): Hon
behéover helt annat material....Jag vill fa till stand en helt annan typ av matteundervisning,
som skulle underldtta for B. att vara i klassen och for 6vrigt vara biittre for alla elever. (s. 89)

3.2. Hur kan man se pa mal i dtgdrdsprogram och vilken roll har de i det nuvarande systemet
for resursfordelning i det svenska skolsystemet?

Ett mal- och resultatstyrt skolsystem innebér att resurser skall styras till de barn och
ungdomar som inte uppnar skolans mal. Det framgar av foljande citat frdn Skolverket att man
frén statens sida ser individmalen endast som utgangspunkter. Utifran uppf6ljningar och
utvdrderingar av dessa mal kan krav stdllas pa skolan att utveckla sin verksamhet sa att barnen
utvecklas och lér sig s som angivits 1 laroplaner och kursplaner.

Malstyrningen har fatt ett tydligt fokus pa den enskilda eleven. I ldroplaner och kursplaner
har for forsta gangen preciserats vilka mdl varje elev skall uppna. I ldroplanerna har ocksa
statens krav pa ldrare och rektorer preciserats inom ramen for malstyrningen. Det dr mot den
bakgrunden som de okade kraven pa kommunens och den enskilda skolans ansvar for
uppfoljning, utvdrdering och egentillsyn skall ses. Med denna ansvarsfordelning blir den
viktigaste frdagan savdl pa kommun- som pad skolnivan om skolans prestationer ger den
enskilde eleven optimala forutsdttningar att nd de nationella malen — eller uttryckt pa annat
sdtt: Ar skolan tillrickligt bra for eleven? Om svaret pd den frdgan blir nej innebdr
ansvarsfordelningen att det ankommer pa kommunen och skolan att dndra forutsdttningarna
for verksamheten sa att alla elever har optimala mojligheter att uppna mdlen.” (Skolverket:
Ansvaret for skolan — en kommunal utmaning, Stockholm 1997, s. 21)

De ganska allmént formulerade malen i laroplanerna skall enligt tankarna bakom det géllande
nationella styrsystemet konkretiseras av larare av alla slag ute pa forskolor och fritidshem
samt 1 skolor och darefter lokalt forverkligas for alla barn och ungdomar dér. Lagen om
kvalitetsredovisning kriver sedan av varje skola och kommun att de skall visa i vilken
utstrickning malen for resp. verksamhet nas och vad man tinker géra om malen inte nas.
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3.3. Relationer mellan kort- och langsiktiga mal.

Malen i dtgirdsprogrammen kan vara mer eller mindre langsiktiga. Goransson (1999) har i en
undersdkning av trettioen individuella planer 1 trdningsskolan gjort en analys av sambanden
mellan 14ngsiktiga och kortsiktiga mél. Hon fann 49 uppdelningar av dvergripande mal i
delmal, 49 s.k. "malpar”. Lararna i hennes undersdkning har pa olika sétt 16st problemet med
hur man via delmal lattast ndr de 6vergripande mélen. Utifran detta har Goransson identifierat
tre strategier som lararna anvdnder. Hon kallar dem utvecklingspsykologisk strategi’,
“kvantitetsstrategi’ och ’generaliseringsstrategi’. Hon genomfor intressanta didaktiska
resonemang utifran de tre strategierna.

a) *Utvecklingspsykologisk strategi’

Hir ser ldrarna delmalen som steg (nivéer) i en trappa dér eleven tar sig uppat pa vig mot det
overgripande malet. Denna trappa kan vara mer eller mindre teoriforankrad, mer eller mindre
genomreflekterad.

Delmalen ses som ’enklare’ kunskaper, som antas vara mer eller mindre nodvindiga
forkunskaper for att uppna de overgripande mdlens kunskaper. Delmdlen ses som led i en
utvecklingsprocess mot det évergripande mdlet. Delmdlen bestdims utifrdn teorier om barns
kognitiva utveckling, motoriska utveckling o dyl. (Goransson, s.111)

Denna strategi dr av samma typ som syntetiska metoder i 1ds- och matematikmetodik.
Betriffande denna strategi skriver Goransson:

“En fara med den utvecklingspsykologiska strategien dr att delmdlen i sig ofta saknar virde
for eleven i dennes nusituation/ vardagssituation. Detta kan i sin tur antas ha betydelse for
motivationen. I de fall det 6vergripande mdlet inte uppnds kan man ocksa ifrdgasdtta vilket
vdrde det har for eleven att behdrska nagon av delkunskaperna.” (s. 119)

b) ’Kvantitetsstrategi.’

Denna strategi dr i mitt material vanlig i samband med anpassningsmalen. (se nedan s. 22)

Barnen har svarigheter att anpassa sig till forskolans/ skolans verksamhet och ldrarna sétter
darfor upp som mal att barnen skall kunna anpassa sig under atminstone en viss tid. Denna
tid, ar det tdnkt, skall pa sikt kunna utstrackas. Strategin kan betecknas som lite 1 taget av

samma”. Goransson exemplifierar kategorin sa hir:

Exempel pd den hdr strategin ...dr det overgripande mdlet “forflytta sig sjilv’” med delmdlet
“forflytta sig tva meter”, det overgripande mdlet "be om hjdlp spontant” med delmalet "be
om hjdlp en gdng per dag” eller det 6vergripande mdlet “arbeta utan vuxen” med delmdlet
“arbeta utan vuxen 10 minuter per dag”. (s.112)
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c¢) ’Generaliseringsstrategi.’

Denna strategi innebér att specifik kunskap (delmalen) utvecklas i ett eller flera sammanhang.
De specifika kunskaperna generaliseras sedan efterhand till en situationsoberoende kunskap.
Strategin kan betecknas som ’situation — for situationsstrategi.” Gdransson exemplifierar
denna strategi s& har:

Som exempel kan ndmnas det overgripande malet “ga drenden” som bryts ner till delmdlet
“gd och handla i affdren i centrum och (sedan ga) tillbaka till skolan™ (s. 113)

Om denna strategi sdger Goransson att det finns en risk att barnen stannar i den konkreta
situationen och inte kommer vidare till den mer abstrakta forstdelsen. Hon citerar Vygotsky
som har sagt:

Det visade sig...att ett undervisningssystem som helt baseras pad konkretion — som utesluter
allt som har med abstrakt tinkande att géra fran undervisningen — inte bara misslyckades
med att hjdlpa barn med utvecklingsstorning att overbrygga sina handikapp utan ocksd
forstirkte deras handikapp genom att vinja dem vid att uteslutande tdnka konkret vilket
kvdver de anlag till abstrakt tinkande som dessa barn dndock har. (s. 1191Y)
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4. SYFTE:

Mitt syfte med den hér uppsatsen ér att undersoka innehallet 1 nagra utkast till atgardsprogram
som ldrare skrivit for barn och ungdomar inom ramen for nagra kurser i specialpedagogik. Jag
ska analysera hur forfattarna till dessa atgérdsprogram ser pd de svarigheter som barnen och
ungdomarna befinner sig i och granska hur ldrarnas olika synsétt aterspeglar sig 1
programmen. Jag kommer ocksa att behandla vilka typer av mal ldrarna sétter upp och i nagon
mén hur dessa mél forhéller sig till varandra.

5. FRAGESTALLNINGAR:
A. Hur samspelar lararnas uppfattningar av barnens och ungdomarnas svarigheter med
innehéllet i de studerade utkasten till atgérdsprogram?

B. Vilka typer av kort- och ldngsiktiga mél forekommer i de studerade utkasten och hur ser
relationen ut mellan dessa typer av mél?
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6. METOD.

Jag har samlat in 52 utkast till atgardsprogram, alla skrivna av ldrare i vid mening (10
forskolldrare, 3 fritidspedagoger och 39 grundskollérare; i fortsdttningen ger jag alla
benéimningen lirare”). Atgirdsprogrammen forekom som arbetsuppgifter i tva kurser i
specialpedagogik dar jag sjdlv medverkade med undervisning. Alla ldrare 1 de tva kurserna
ldamnade in sddana utkast. Dessa 52 program utgdr min empiri.

Den forsta kursen riktade sig till grundskolldrare pé en 4-9-skola (’Y-skolan”). De 24
atgiardsprogrammen som skrevs dér tillkom pa min 6nskan i borjan av kursen, omedelbart
efter det att deltagarna genomfort observationer av eller intervjuer med elever i behov av
sérskilt stod. Den enda instruktion de fick av mig om hur atgidrdsprogrammen skulle skrivas
var att de skulle gélla elever i behov av sirskilt stod. Ndgon definition av begreppet “sérskilt
stod” gav jag inte utan holl den 6ppen “for att vi ska kunna ha intressanta diskussioner utifrdn
era uppfattningar av begreppet.” I de allra flesta fallen skrevs dtgardsprogrammen for just de
elever som observerats resp. intervjuats. Atgirdsprogrammen behandlades siledes i borjan av
denna kurs.

Den andra kursen (”Z-kursen”) riktade sig till forskollérare, fritidspedagoger och
grundskollédrare pa olika skolor inom ett geografiskt begransat omrdde. Har utgjorde
atgdrdsprogrammen examinationsuppgifter och jag hade tillsammans med deltagarna gatt
genom bakgrunden till och tankarna med atgidrdsprogrammen mer ingdende én jag gjorde i
den forsta kursen. Jag hade under kursens gang lagt sirskild betoning pd miljoernas och
organisationernas roll bade for uppkomsten av skolsvarigheter och for mojligheten att gora
ndgot at dem.

Fran Y-skolan finns 24 dtgirdsprogram fran en grundskola med huvudsakligen klasser frén
skolar 7 — 9 men dir finns ocksa nagra klasser fran skolar 1 — 3 och 4 — 6. Fran Z-kursen
finns 28 individuella planer och atgérdsprogram, varav frin forskolan 8 st., frdn
forskoleklasser och fritidshem 5 st., fran sma undervisningsgrupper 5 st. samt frdn
grundskolan 10 st.

Med utsagor menar jag precis som Lahdenperd (1997) korta smétexter i dtgardsprogrammen
av typ Han ska ta stérre ansvar for sina arbetsuppgifter” eller "X uppfor sig ofta brdakigt”
eller ”Sara som kdnt Anton ldingst ska ta resurstimmarna i fortsdttningen . 1 nagra fall
sammanfor jag flera sddana smatexter till en enda utsaga (se exemplen pa utsagor 1 det
foljande.) Ur de femtiotva dtgirdsprogrammen har jag valt ut de sammanlagt 527 lararutsagor
om eleverna som giller antingen

a) de som innehéaller malen for atgiarderna (229 sddana utsagor) eller

b) de som géller bakgrunden till barnens svarigheter (dvs kartliggningarna) (158
sadana utsagor) eller

c) dtgdrdsforslagen for att avhjdlpa svarigheterna (140 sddana utsagor)

I uppsatsen har jag pa samma sétt som Lahdenperd sammanfort de 158 kartliggningarna och
de 140 atgardsforslagen. Dessa totalt 298 utsagor om elevernas skolsvérigheter delar jag upp
pa de tre diskurser som jag behandlat i litteraturredovisningen. Diskurserna bendmns
”Egenskaper”, ”Utveckling” och ”Kontext”. Genom att Lahdenperd redan genomfort denna
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kategorisering av kartldggningarna och dtgirderna i atgérdsprogrammen har jag, nir det géller
dessa tva typer av utsagor, kunnat ga till ”dukat bord”. Hennes kategorisering har varit
genomgaende anvindbar dven pa mitt material. Pa en punkt har jag dock behovt gora ett
tilligg av en underkategori. Till diskursen “Kontext/ Milj6” har jag fogat underkategorin
”Arbetslaget”. Det ér viktigt att notera att bdde diskurs 1 och diskurs 2 dr individinriktade.
Den stora skillnaden dem emellan dr att den forsta av dem handlar om elevegenskaper medan
den andra géller elevutveckling.

For analysen av de 6vriga 229 utsagorna, som alla dr mélformuleringar, har jag tagit stod hos
tankegéngar 1 Goransson (1999). Kategoriseringen av malformuleringarna i fem grupper ar
dock min egen (se nedan s. 23 ff). Denna kategorisering har bjudit pé vissa teoretiska
svarigheter, framfor allt nédr det géller anpassningsbegreppet. Jag har (s. 25) utvecklat ett
kriterium for att kunna avgora om en malformulering skall ses som ett anpassningsmal eller
ej. Trots svérigheterna att géra bedomningar av vilken typ av mal som foreligger i varje
enskild formulering har varje mélformulering forts till en och endast en kategori. Till skillnad
frdn Goransson (1999) men i likhet med Lahdenperd (1997) har jag valt att inte ha nagon
medbeddmare vid mina “’sorteringar” av materialet.

Lahdenperi beskriver hur hon under 1dng tid ként ett behov av ett analysinstrument for att
kunna "navigera i den stormiga sjon av olika behandlingsideologier, institutioner,
vdrdinrdttningar, specialskolor och dessutom personal pa skolan och utanfor skolan med
varierande uppfattning om hur de avvikande eleverna skall behandlas eller bemdtas.”

Hon beskriver innehallsanalysen som forskningsmetod (s.27, 40). Det finns fyra steg i denna
process: urval av den text som skall studeras, sirskiljande av det i texten som skall kodas,
utvecklandet av analyskategorier samt till slut kodning och analys av texten. De tre diskurser
som Lahdenpera har identifierat i sina ldrares atgérdsprogram néar det giller kartliggning och
atgdrder har ocksa jag aterfunnit i mitt material. Bara i ett fétal fall har jag behovt tveka om
till vilken diskurs en viss utsaga skall foras.

Jag dar medveten om att tillvagagéngssittet behover diskuteras och kan ifragaséttas ur
forskningsmetodiskt perspektiv. Nér jag insdg att mitt undersokningsmaterial var av

samma slag som Lahdenperis (lararutsagor om elevsvarigheter skrivna inom ramen for kurser
i specialpedagogik) betraktade jag denna likhet som mycket gynnsam. Jimforelser skulle vara
latta att genomforas. Eventuella skillnader 1 resultat skulle inte kunna dterféras pa metodiken.
Da kravdes det med mitt sétt att se att metoden maste vara exakt densamma. En jimforelse
mellan Lahdenperds och mina resultat later sig dock inte géras utan reservationer. Mitt
textmaterial dr framstdllt av médnniskor i ett socialt ssmmanhang. Den analys jag anvént kan
relateras till det hermeneutiska forskningsperspektivet som Patel och Davidsson (1991)
karakteriserar sd hir:

Hermeneutik betyder ungefir tolkningsldra och dr numera en riktning déir man studerar,
tolkar och forsoker forsta grundbetingelserna for den mdnskliga existensen. (s. 25)

En lararutsaga om skolsvarigheter har givetvis en helt annan karaktir &n en utsaga om ett
fysikaliskt forlopp. Att kategorisera lararutsagor i diskurser &r inte alls detsamma som att hitta
formler for samband mellan fysikaliska storheter och forsoka experimentellt bekrifta dem
genom upprepade forsok som man gor inom naturvetenskaperna. Jag hade mycket vil kunnat
gora min analys av mina utsagor helt pa egen hand. Det hade varit intressant att se vilken typ
av analys det da hade blivit.
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Nir det giller malformuleringarna i1 atgdrdsprogrammen kunde jag ddremot inte 1 litteraturen
finna att nagon tidigare genomfort en kategorisering som jag kunde utgé fran. I min analys av
lararnas mélformuleringar har jag darfor gjort en egen kategorisering och argumenterat for
den. Min analys framgér av avsnitt 7.2. (s. 23 ff).

7. RESULTAT.

7.1. Hur samspelar ldrarnas uppfattningar av barnens och ungdomarnas svarigheter med
innehallet i de studerade dtgdrdsprogrammen?

7.1.1. Diskursen "Egenskaper” i mitt material.

Inom denna diskurs beskriver lidrarna elevernas egenskaper, oftast negativa men ibland ocksé
positiva. Till de negativa hor délig motivation, skolk och slarv, utagerande eller passivt
beteende och kunskapsluckor mm. Eleverna har ofta betygsldget “icke godkénd” i ett eller
flera &mnen, de kan ha dalig sjilvbild osv. De positiva beskrivningarna dr ofta generdsa mot
eleverna men ibland uttrycker de en viss reservation. Om Sandra heter det: "Hon dr snabb
ndr hon ldgger manken till och dr inte rddd att sdiga det hon tycker. Hon dr duktig skriftligt
och muntligt. Hon sdger sjdlv att hon kan om hon vill.” Elevsvérigheterna i mitt material kan
delas upp 1 sociala svarigheter utan tydlig koppling till &mnesmal, svarigheter som av ldrarna
kopplas till imnesmél samt kombinerade svérigheter. Till denna diskurs har jag som ndmnts
(ovan s. 8) ocksa fort beskrivningar av fordldraegenskaper. Ett exempel pa hur ldrarna kan
sammanfora elev- och fordldraproblematik giller Lisa nedan.

Atgirdsforslagen inom denna diskurs ligger ansvaret pa barnet och forildrarna. Fér att barnen
och ungdomarna skall bli tydligare har jag sammanfort ldrarnas beskrivningar av tio barn med
deras dtgirdsforslag dven om atgérdsforslagen 1 nagra fall hanfor sig till diskurs 2 eller 3.

For tillfillet dr det konflikt fran det Lisa kommer till forskolan pa morgonen till dess hon gdr
hem. Hon dr arg redan ndr hon kliver innanfor dérren. Det har varit brdak om frukosten,
kldderna och vilken vig man ska vdlja. Allt tar hon strid om. Hon skiljs frdn fordldern (oftast
mamma eftersom de bor kvar i ldgenheten och Lisa bara trdiffar pappa varannan helg och
ibland nagon gang i veckan) i vredesmod. (Fordldrarna dr just nu i ett last ldge och talar inte
med varandra). — Pd forskolan fortsdtter striden, Lisa gdar emot alla och allt. Nagra av de
yngre barnen har blivit rddda for henne, de dldre tar ofta strid. Gruppen dr for tillfdllet
mycket orolig. Lisa grater ofta. Ibland drar hon sig undan och vill vara ifred, ibland ldter hon
sig trostas for att snart ge sig in i en ny konflikt. — Det dr sdrskilt en av ldrarna, A, Lisa tyr
sig till. Ett av barnen, Johan, fungerar hon emellandt ganska bra med. Han tar inte dt sig ndr
Lisa far sina utbrott och accepterar henne som hon dr. Lisa misslyckas for tillfdllet med allt
hon foretar sig, bdde socialt och praktiskt. — Pd vilan, ndr vi sitter och ldser, dr det som
musten gdr ur Lisa. Hon sjunker ner i ldrarens knd och sitter ddr tills vilan dr over.
Eftermiddagen gar i samma tecken som férmiddagen. — dagen pa forskolan avslutas med
brdk. Lisa gommer sig och ska inte ga hem. Mamma blir arg och gar hem med en skrikande
Lisa. (Fordldrarna har tidigare haft god hand med henne.)
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Nir det giller atgérdsforslagen for Lisa menar ldraren att Lisa inte kan 16sa sina egna problem
och hon ligger sig inte heller i forildrarnas interna problemldsning. Atgirdsforslagen handlar
i stillet om resursforstirkning, handledning samt nérkontakt mellan forskolldraren A och Lisa.
Dessa atgirder har jag fort till diskurs 3 eftersom det &r skolan som har ansvar for dessa
atgérder.

M beskrivs sa att han blir biarare av vad som egentligen 4r en samspelsproblematik. Ddrmed
tanker ldraren som jag ser det enligt diskurs 1:

M dr en livlig pojke i darskurs 5 ddr jag dr klassldarare. Han har ett skiftande humor, han kan
ena dagen vara glad och trevlig stérre delen av tiden och ndsta dag vara vildigt irriterad
hela dagen. Han dr tacksam att reta upp och kan sjdilv konsten att reta upp andra. Nér han
blir arg sa har han vildigt svart att bli lugn igen. Pd rasterna har han mdnga ganger hamnat
i konflikt med andra elever. - I drskurs 4 hingde han med riktigt bra pa lektionerna. Nu i
drskurs 5 har han svart att komma igang med arbetet. Han dr okoncentrerad, han sitter helst
och klipper, tejpar och ritar. M. dr bra pa att jobba med héiinderna, t.ex. med slojd och teknik.

Kalle och E uppfattas i forsta hand som elever som har svért att na skolans mal:

Kalle dr en pojke som borjade drskurs 4 i hostas. Kalle har lds- och skrivsvarigheter. Han
har svart att ldsa enkla texter utan att staka sig fram. Han har svdrt att ldsa och uttala
engelska. Hans handstil dr mycket svdr att tyda. - Samtliga atgarder som foreslds for Kalle ar
sadana som Kalle far ansvar for att sjdlv genomfora (diskurs 1). Han ska arbeta med
intensivldsning, trdna sin handstil, lyssna pa bok pa band och redovisa boken i1 form av
skriven recension samt ldsa engelska texter.

E. dr mycket omotiverad till skolarbetet och far mycket litet gjort under lektionerna. Enligt de
flesta ldrare kommer E. att fd svart att na madlen ht —98, vilket innebdr att E. riskerar att inte
fa betyg i flera dmnen. - Vid en elevvardskonferens om E. beslots om ett antal diskurs 1-
atgirder. Dessutom forekom en uppmaning till ldrarna att ge E. smé begrinsade beting varje
lektion med tilldgget att ldrarna vid slutet av varje lektion skall kontrollera hur E. klarat av
sina beting. (Detta dr diskurs 3 eftersom det ar ett lararansvar).

Naér det géller X och Sandra sé ser lararna i forsta hand ett samspel mellan kognitiva och
sociala individsvérigheter, dér jag far intrycket att de ser dessa ungdomars sociala svarigheter
som primara:

X har inte ndtt mdlen for godkdnd i engelska, kemi och idrott under héstterminen. X missar
ofta att géra hemuppgifter och ldmnar in egna arbeten for sent eller inte alls. X dr
okoncentrerad och stor pa lektioner genom att prata med kamrater. X har svart att passa
tider, hdlla reda pd viktig information och kommer ofta in i klassrummet med keps pd.

Sandras (se ovan!) franvaro har varit alltfor stor under varterminen och hon har ibland en
trakig attityd mot manga ldrare. Mycket av franvaron beror pd att hon kommer for sent och
dd inte far komma in pd lektion. Hon riskerar att inte fa godkdnt i manga dmnen. Sandra
skjuter gdrna upp arbetsuppgifter och tycker att hon kan gora dessa senare. Ofta pratar hon
med kompisar, mdste gad ifran lektion for att hdmta ndagot eller titta pa nagot. Hon kan utan
att be om lov kliva in i ett annat klassrum for att reda ut en sak med en ldrare mitt under
dennes lektion. - For Sandra finns fyra atgirdsforslag. Tre av dem har jag sett som diskurs 1-
atgirder (checkschema under v 49 och 50, forédlder ringer till kontaktldraren samt
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laxhjdlpstid). Den beddmningen bygger pé att jag uppfattar att lararen ldgger krav pa eleven
och forédldrarna att genomfora dessa atgéarder. Det fjarde forslaget kan ev. ses som diskurs 3:
“planering av ldx- och provinldsning med kontaktliraren” eftersom atgérden kréver ett
ansvar fran skolans sida.

Hampus’ larare ser spraksvarigheter som primira medan Karolins l4rare uppfattar en social
problematik som primér:

Eleven som vi kan kalla Hampus dr en 11-arig pojke som dr liten till viixten, mycket blyg och
extremt kdnslig. Hans kunskaper i det svenska som engelska spraket dr langt fran den niva
som man bor ha uppnatt i ak 5. Av de mattetal som Hampus gor dr i princip inget rdtt och
frdagan dr om det beror pa bristerna i spraket eller om det ocksa handlar om stora
kunskapsbrister i dmnet som sddant. — Eleven dr ofta franvarande frdn skolan, antingen pd
grund av sjukdom (ont i magen), rddsla for att redovisa nagot eller pa grund av rddsla att
mdta sina kompisar som han upplever ibland retar honom. Han har dock flera kompisar som
dar tillsammans med, i skolan och hemma. Men ibland blir det fel och han blir jdtteledsen och
retas for det. Rddslan finns ocksa for vuxna, bl.a. for ldraren. Frdanvaron gdller en till tva
ganger i veckan sedan hostlovet 1998 men dven under i stort sett hela dk 4. - Nér det géller
Hampus lagger lararen en del av ansvaret pd fordldrarna (diskurs 1). De skall se till att
Hampus kommer till skolan och ska sjidlva komma till skolan “om ndgon kompis varit

dum mot pojken”’. Hampus och pappan skall ga till PBU. Men ocksé skolan har ett ansvar.
Lararen skall skapa forstaelse hos klasskamraterna for Hampus svarigheter (diskurs 3).

Karolin gér 1 8b. Hon har gatt hela sin skoltid 1 en svensk klass och har sedan starten i ak 7
gatt 1 den storsta mattegruppen. Hon riskerar nu att inte {4 betyg i matematik. Hon kan vara
valdigt provokativ. T.ex. genom att ignorera lararen och inta en nonchalant attityd. Karolin
har inga matematiksvarigheter. Hon har bra forutséttningar for &mnet. Vid muntliga
genomgangar dr hon snabbténkt. Hon har néstan alltid en 16sning eller ett svar. — Hon har
svérigheter att koncentrera sig, vilket medfor att hon har stora problem att komma igang med
sina arbetsuppgifter. Hon pratar ofta rakt ut i klassrummet utan att védnta pa sin tur, tittar ut
genom fonstret, halvligger 6ver bénken trots upprepade tillsdgelser. Hon glommer sitt
material, kommer ofta for sent till lektionerna, skolkar ibland. Karolin gor aldrig sina ldxor. —
Hon har ocksé en viss ovilja att tillimpa nya kunskaper. Karolin vill gédrna anvinda de
metoder hon redan behérskar. - Utdver diskurs 1- atgiarder finns for Karolin ett par
miljoatgirder (i vid mening). En av ldrare avdelas till hjélpjag” for Karolin. Samverkan
mellan skolan och fordldrarna skall utvecklas.

Tomas’ ldrare slutligen dr mera neutral 1 forhallande till vilken elevsvarighet som uppfattas
som primaér:

Tomas har inte ndtt malen for godkdnd i engelska, sod, kemi och idrott under hostterminen.
Han missar ofta att gora hemuppgifter och ldmnar in egna arbeten for sent eller inte alls.
Han dr okoncentrerad och stor pa lektioner genom att prata med kamrater. Han har svart att
passa tider, att hdlla reda pa viktig information och kommer ofta in i klassrummet med keps
pd. - Ocksé samtliga atgardsforslag for eleven Tomas hor till diskurs 1. Tomas ska ha
anteckningsbok med till alla lektioner och noggrant skriva in lédxor, egna arbeten och annan
viktig information. Han skall komma i tid till alla lektioner och ha med arbetsmaterial. Vidare
skall han efter varje lektion fraga om nagot ar oklart. Han ska utnyttja ’elevens val” till att f&
extra hjilp och gora omprov mm. Till slut skall han ocksé avsétta god tid varje dag efter
skolan for hemuppgifter.
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Jag vill illustrera diskursen med ytterligare ndgra av de atgdrder som ldrarna foreslar for
fordldrarna eller eleverna. Fordldrarna kan exempelvis fa 1 uppgift att fraga sitt barn om tid i
alla tdnkbara sammanhang for att utveckla barnets tidsbegrepp samt ta del av nar det &r prov i
skolan. Eleverna kan ges uppgift att t.ex. ha klocka med sig, att anstrédnga sig, att byta
sprakval fran spanska till engelska samt att tréina ord, ordkedjor eller multiplikationstabellen.

TABELL 1.

Antal atgardsprogram dar utsagor inom diskurs 1 forekommer
(Totalt antal undersokta atgardsprogram = 52)

Orsaker/ Atgirder
Kartliggning
Eleven 49 46
Foréldrarna 16 23

149 av de 52 atgérdsprogrammmen forekommer alltsé utsagor som innebér att eleven sjilv
ses som orsak till sina svarigheter. I 16 av dem finns uppgifter om att fordldrarna ar orsaker
till barnens svarigheter. I 46 av programmen skall eleven éndra sitt beteende och i 23 av dem
skall fordldrarna ta pa sig ansvaret for olika atgéirder. I flera av dtgdrdsprogrammen ndmns
bade elevernas och fordldrarnas ansvar samtidigt.

7.1.2 Diskursen ”Utveckling” i mitt material.

Atgirdsprogrammen i min undersékning innehéller inte nigra specifika behovsanalyser. Det
finns inte ndgon rubrik av typ "Behovsanalys” eller "Utveckling” i ndgot enda av de femtiotva
dokumenten. Antalet atgérdsprogram med utsagor som tillhor denna diskurs ar litet.
Diskursen forenar tva typer av utsagor som inbordes édr ganska olika. (Om jag inte utgatt fran
Lahdenperis kategorischema hade jag sannolikt delat upp dessa utsagor pa tva olika
diskurser.) Den innehéller dels utsagor om barnens och ungdomarnas behov och dels utsagor
om deras utveckling. Behovsbeskrivningarna géller nuet och framtiden. Ett exempel ar "Han
dr mycket social och har behov av att prata med vuxna”. 1 ett dtgirdsprogram resoneras kring
barnets behov: "Finns det ndgon méjlighet att P kan fd gd i ndgon liten grupp atminstone ett
tag? Ar det sd att han skulle md bra av att byta klass/skola?” Utvecklingsutsagorna 4 andra
sidan handlar i de flesta fallen om att nagot har hiant med barnet eller ungdomen, ofta som en
foljd av fordndringar pa vuxensidan. Léararen som skrivit atgdrdsprogrammet vill visa att det
skett en utveckling fram till nuldget. Om den tidigare beskrivna Lisa heter det i
kartliggningsdelen: “Sedan fordldrarna flyttade isdr for 1 7 - 2 manader sedan har Lisa
blivit mycket orolig och utagerande och det bara accelererar. En tid fore den definitiva
separationen var Lisa orolig men hanterbar. Tidigare har hon varit ett tryggt och ’vdl
fungerande barn’.” Om Kalle star det att fordldrarna berittat att han tidigare varit mycket
dngslig och forsiktig av sig.
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Ibland meddelar ldrarna vilka resurser som tidigare funnits for barnen. Sven, 4,5 ér, har haft
resurstimmar de senaste 2-3 aren. Lisaren av det programmet far ocksa veta att pappan
beréttat att Sven som liten “inte hade ett fungerande sprak. Han bérjade inte prata forrin i 3-
ars-aldern.”

Ett uttryck som ndmns 1 nagra av atgirdsprogrammen ar “utvecklingsférsening”, ibland
kopplat till namngivna tester eller utredningsinstanser. Ett sidant begrepp siger i sig sjélvt
mycket litet om vad barnen kan och inte kan. I ndgra fall talas om deras svaga lis- och
skrivformaga utan forsok till kvalitativ beskrivning av vad de faktiskt klarar av. Inga
hinvisningar till utvecklingsscheman forekommer. Utvecklingen beskrivs ofta som en helhet
utan uppdelning pa specifika formagor. I nagot fall betonas den motoriska utvecklingen. For
att mojliggora en jamforelse med Lahdenperds undersokning har jag gjort en uppdelning av
utsagorna inom denna diskurs pa de fyra kategorierna kognitiv, social, emotionell och fysisk.
(Se dock metoddelen och slutdiskussionen for en diskussion av begransningarna i mgjligheten
att gora sddana jamforelser! Har vill jag tilligga att jag finner uppdelningen i just dessa fyra
behovskategorier ganska konstlad.)

TABELL 2.

Antal atgérdsprogram dir utsagor inom diskurs 2 féorekommer.

BEHOV ORSAKER/ KARTLAGGNING ATGARDER
1. Kognitiva 4 2
2. Sociala 7 0
3. Emotionella 3 0
4. Fysiska 2 0
SUMMA 16 2

Sammanfattningsvis dr det ett jimforelsevis litet antal utsagor som géller elevernas utveckling
och behov.

7.1.3. Diskursen “Kontext/Miljo” i mitt material.

Som framgér av tabell 3 nedan férekommer en del utsagor inom denna diskurs. De giller
saddana miljofaktorer som lérarens relationer till barn och foréldrar, de géller de vuxnas sitt att
arbeta tillsammans och de géller (dock i alltfor fa fall) klassens eller gruppens sitt att arbeta
och vara tillsammans. Nagon géng behandlas ocksa ledningsfragor. Till de bada
relationskategorierna larare/elev samt larare/fordlder har jag bara fort sdidana utsagor som
anger jimbordighet mellan parterna. Atgirder av typ “liraren informerar fordldrarna” resp.
“ldraren berommer eleven ndr denne haller overenskommelserna’ har jag fort till diskurs 1.
Till kategorien ”Arbetslaget” har jag ocksé fort elevvardspersonal. Till kategorin
”Organisation” hor manga utsagor som géller anskaffning av assistenter.

De lérare som tagit upp miljéfaktorer bakom skolsvérigheterna ser dem 1 langt storre grad
som grund for mojliga atgérder 4n som ténkbara orsaker till problemen. Arbetslagen och
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arbetssitten nidmns saledes som resurser for barnen bland atgirderna, ddremot inte som
tankbara forklaringar till svarigheterna. Relationen mellan larare och elev uppmairksammas i
viss mén dven om den sillan dr uttryck for ett verkligt elevinflytande. Daremot forsummas ett
jambordigt forhallande mellan ldrare och fordldrar nistan helt. Tabell 3 visar en tydlig
skillnad mellan Y-skolan och Z-kursen vad avser tre av miljofaktorerna, ndmligen
arbetslagets och arbetssittets roll samt organisationens betydelse. Jag har frdgat mig om detta
kan vara resultat av min undervisning. Det forefaller troligt med tanke pa att Z-kursens
deltagare for att fa godként pa kursen 1 férekommande fall skulle uppmérksamma dessa
miljofaktorer och inte ligga hela ansvaret pa barnen och fordldrarna.

Jag ger nu nagra exempel pa hur de olika miljofaktorerna framtrader i de studerade
atgirdsprogrammen.

a. Relationen larare/elev.

Jag har arbetat ett ar pd denna forskola och har ndrmat mig F med respekt och forsiktighet.
Han har varit oppen for kontakt och jag har fatt hjdlpa honom i flera svara situationer da han
varit valdigt upprord. Jag tror att det har varit skont for honom att jag inte dr sd involverad i
hans tidigare liv, och att jag ibland kan ndrma mig honom pd ett nytt sdtt, som loser upp
knutarna, och ddirigenom bekrdfta att han kan reda upp, géra bra, ta emot trost och ga
vidare. (kartlaggningsutsaga)

Ldraren samtalar med NN om hur det gdar med matten pa EV-tid varannan vecka.
(&tgirdsutsaga)
b. Relationen larare/forédldrar

Vi har bjudit Kalles fordldrar att vara med i klassen och folja Kalle en hel dag. Det har varit
bra for att Kalle har blivit lugnare och arbetat mycket bra. (kartliggningsutsaga)

Tillsammans med fordldrarna skall vi vilja ut en saga som kan finnas bdde pd svenska och pd
sitt modersmal sa att fordldrarna dven kan ldsa hemma. (dtgardsutsaga)
c. Arbetslaget (dven elevvardskonferens, EVK, endast atgardsutsagor)

EVK tillsammans med bitr.rektor, kurator, skolsyster, klf, fordlder och X. De beslut som fattas
formedlas av bitr. rektor till resp. berérd ldrare.

Han dr med i en liten sprakgrupp som ska dokumentera det som hdnder med honom. Vi kom
overens om att kollega K ska jobba med gruppen en halvtimme fore lunchen. Kollega G ska
intervjua honom en gang per manad.

Boka ett méte med personalen i arbetslaget for information om Tims behov. Bitr. rektor deltar
ocksd pad detta mote. (Tim gér 1 liten grupp)

De foreslagna atgdarderna for Kalle genomfors och dokumenteras gemensamt i skolan av
klassldrare och specialldrare.
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d. Arbetssitt.

Hela gruppen var orolig ndr den blev en forstaklass med ny froken och ny fritidspersonal.
Flera av barnen behévde stod och tydliga normer. (kartlaggningsutsaga)

De ldrare som undervisar i klassen placerar Kalle ensam. (&tgédrdsutsaga)

Fritis skall ha mera organiserade lekar pd eftermiddagen som ger mindre utrymme for
konflikter. (atgérdsutsaga)

Den lilla gruppen skall ha en drama-lektion per vecka for att ldra uttrycka sig pad olika sdtt
och kunna sdtta ord pd kéinslor. (atgérdsutsaga)
e. Klassen/ gruppen

Klasskompisarna kan ha en tuff attityd och retas och provoceras ganska ofta. Eftersom
Hampus dr kénslig dr han ett enkelt offer for en del kompisar. (kartldggningsutsaga)

Pers klasskamrater bor informeras om vad de hér atgdrderna syftar till for att ddrigenom
mojligen ocksd vara ett stod. (dtgardsutsaga)

Prata med de barn han ofta kommer i brdk med om att inga konflikter just nu fdr losas utan
personal. (dtgardsutsaga)

f. Ledningsfragor.

Lisa behover bade logoped och talpedagog. Dessa tjdnster dr vakanta. Bitr. rektor och hab.-
center ansvarar for detta. (atgardsutsaga)

g. Organisationen.

Tims klass blev 'placerad’ i ett arbetslag. Klassen finns i arbetslagets lokaler men dr inte
integrerad i verksamheten. Gruppen bestdr av fyra barn, en ldrare och en assistent. Den lokal
som klassen blev tilldelad dr mycket liten. Vigg i viigg med klassrummet ligger fritids kok.
Barnen i klassen gar pa detta fritids. Mittemot klassrummet, med endast en glasdorr som
skiljevdgg, dr dorren till trapphuset, ddr alla 40 skolbarn i arbetslaget mdste passera genom
for alla aktiviteter utanfor klassrummet. (kartlaggningsutsaga)

Elevassistent kopplas in som stod at X. (atgdrdsutsaga)

En elevassistent som ocksa kunde vara ldnk mellan hem och skola och ddrmed avlasta ldrare
och elevvdrdsteam. (atgirdsutsaga)
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TABELL 3.

Antal atgérdsprogram dir diskurs 3 forekommer

Y-skolan Z-kursen
(24 atgardsprogram) (28 atgardsprogram)

Orsaker/Kartldggning Atgirder Orsaker/Kartliggning Atgirder

Relationen 0 4 3 3
larare/elev

Relationen ldrare/ 0 2 1 6
fordldrar

Arbetslaget 0 5 0 16
Arbetssitt 0 2 2 9
Klassen/gruppen 1 2 5 1
Ledningsfragor 0 2 0 1
Organisationen 0 2 11 10
SUMMA 1 19 22 46

7.1.4. Fordelningen av utsagor om skolsvérigheter pd de tre diskurserna.

Foljande tabell utgoér en demonstration av hur lirarna anvént de olika diskurserna i sina
beskrivningarna om skolsvérigheter, dvs deras uppfattningar om orsaker och atgirder. Till
skillnad frén tidigare tabeller som har listat antalet atgérdsprogram dér diskurserna
forekommer, helt oberoende av hur ménga génger de férekommer 1 resp. atgardsprogram, sa
har jag i denna tabell gatt pa varje utsaga for sig. Jag har funnit 298 utsagor om
skolsvarigheternas orsaker och atgédrder. Som framgar av tabellen &r det en betydande
overvikt for utsagor inom diskurs 1, elev- och fordldraegenskaper. Miljofaktorerna
forekommer i ca en tredjedel av alla utsagor. Utvecklings- och behovsbeskrivningar dr som
nidmnts séllsynta. En viss skillnad mellan Y-skolans och Z-kursens resultat kan noteras,
framfor vad géller diskurs 3.
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TABELL 4.

Fordelningen av utsagor om skolsvérigheter pa de tre diskurserna. Totalt antal: 298 st.

Y-skolan Z-kursen Totalt Andel av alla utsagor

Diskurs 1 Egenskaper

Kartldggning 42 76 118

Atgirder 30 41 71

Totalt 72 117 189 63%
Diskurs 2
Utveckling/Behov

Kartldggning 6 10 16

Atgirder 2 0 2

Totalt 8 10 18 6%
Diskurs 3 Kontext/
Miljo

Kartldggning 2 22 24

Atgirder 19 48 67

Totalt 21 70 91 31%

7.2. Vilka typer av kort- och langsiktiga mal forekommer i de studerade dtgdrdsprogrammen
och hur ser relationen ut mellan dessa typer av mdl?

I de ndrmast foljande avsnitten beskriver jag den uppdelning av mélen som jag gjort (i fem
olika kategorier) samt hur malen i mina studerade atgardsprogram fordelar sig pa de olika
kategorierna. Mélformuleringarna i de olika atgidrdsprogrammen framgér av tabellerna 7 — 15
(bilagan s. 37). Jag har delat upp deltagarna i Z-kursen i en ldrarkategori i taget och fortecknat
de langsiktiga respektive kortsiktiga mél som varje lararkategori skrivit. Av tabellerna 5 och 6
(s. 28) framgér hur Z-kursens alla malformuleringar fordelar sig p4 mina fem olika kategorier.
Diér kan ocksa jamforelser goras mellan olika typer av mal beroende pa vilka lararkategorier
som skrivit dem. Tabell 5 giller de langsiktiga malen medan tabell 6 géller de kortsiktiga
malen. Y-skolans fa explicita malformuleringar redovisar jag i tabell 7; tabell 8 — 15 géller Z-
kursen.

Kategorierna beskrivs i det foljande. De ér:
* Anpassningsmal

* Psykologiska mal

* Sprakligt-begreppsliga mél

* Fysiska mal

* Laroplansmél
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7.2.1. Anpassningsmal.

Skolan och forskolan dr samhaélleliga institutioner ddr manga ménniskor skall fungera
tillsammans. Alla vet att detta inte ar det ldttaste. Médnniskor behover i stor utstrackning
anpassa sig till varandra for att dessa institutioner skall “fungera”. Krav pé anpassning stéller
frdgor om makt pa sin spets. I min undersokning &r det framfor allt anpassning fran barn och
ungdomar gentemot de vuxna och gentemot kamraterna som &r aktuella. En mycket vanlig
problematik i1 de dtgdrdsprogram jag studerat géller barn som har svart att koncentrera sig pa
sina uppgifter och dirigenom blir storande for omgivningen. Jag tar ett ex. fran forskolan och
ett fran grundskolan.

X uppfor sig ofta brakigt. Han har svart att koncentrera sig i storre grupp och behover
mycket stod med kamratrelationer. Han dr storvuxen for sin dlder och har en ddlig
grovmotorik, kroppsuppfattning och dr klumpig. (forskolan)

Y har svart att sitta still i klassrummet. Han orkar bara jobba korta stunder i taget. Han gar
ofta pd toaletten (iir sdingvdtare). Pratar gdrna och mycket rdtt ut i luften utan att véinta pa
sin tur. De dldre eleverna blir ofta irriterade pa honom. Han gor heller inga ldxor och han
halkar efter mer och mer. (grundskolan)

Det &r litt att forsta att larare med utgdngspunkt i sddana beskrivningar skriver
anpassningsmal. Larare som arbetar med dessa barn i klassen uttrycker sig ofta sa att barnen
forst behover léra sig fungera i gemenskapen sé att de senare kan fa mojlighet att inhdmta
kunskaper. Tre av malen frdn Y-skolan ("’fungera i en klassrumssituation”, ’fungera bdttre i
skolan” samt "’fullgéra sin ndrvaroplikt”) visar tydligt hur ldrare kan se ett barns anpassning
till skolans verksamhet som nddvindig att ta med 1 atgdrdsprogrammet for barnet. Dessa tre
maél var darmed létta att placera inom min teoretiska ram. Alla de 55 mél jag fort till denna
kategori har inte varit lika lattplacerade som dessa tre. Jag har behovt ett kriterium for att

avgora vad for slags mal en given formulering uttrycker. Jag bygger pa foljande resonemang.

Kérnan i anpassningsbegreppet dr enligt min mening graden av mojlighet for barnet/
ungdomen att ha inflytande 6ver de uppgifter han eller hon far av sin ldrare inklusive arbetets
uppldggning. Om denna &r obefintlig samtidigt som barnet &ndd gor vad som det forvintas
gora kan anpassningen ségas vara total. Det 6vergripande malet for forskolan och skolan &r att
ge mojligheter till ett gott men ocksé ansvarsfullt liv i den typ av samhille som kan formodas
existera da barnen blir vuxna. For den skull behdver de utveckla en rad kompetenser. |
anslutning till Ellstrom (1992) vill jag hdvda att dessa kompetenser i forsta hand &r uppgifts-
och situationsorienterade. Ellstrom skriver:

Med kompetens avses hdr en individs potentiella handlingsformdga i relation till en uppgift,
situation eller kontext. (s.21)

Utgédende fran denna definition skiljer han mellan tvé slags kompetens, en for anpassning och
en for utveckling. I foljande citat soker han skilja mellan anpassningskompetens och
utvecklingskompetens:

Kompetens (for anpassning) innebdr med detta synsdtt summan av de formdgor (kognitiva,
psykomotoriska etc.) som leder till framgangsrikt utévande av givna, ej av individen sjdlv
definierade uppgifter och metoder. Om utgdangspunkten for en kompetensanalys tas i ett
renodlat anpassningsperspektiv, sd innebdr det att man per definition kommer att bortse fran
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de kompetenser som individen besitter och som han, medvetet eller omedvetet utnyttjar for att
forséka pdaverka sitt liv och arbete. ... Teknik, arbetsorganisation och arbetsuppgifter
betraktas som i stort sett givna och som ndgot som det varken dr mdjligt eller onskvdrt for
individen att forséka fordndra och utveckla. De méjligheter som utifrdn detta perspektiv
dterstar for individen dr anpassning (genom att sdnka sin anspradksniva) eller undvikande/
flykt (att man ofta dr franvarande fran eller helt enkelt slutar sitt arbete) (s. 27)

Exemplen hos Ellstrom &r tagna fran yrkeslivet men det ar létt att finna motsvarande exempel
pa hur ett obefintligt inflytande dver uppgifters ramar och innehéll kan paverka framfor allt
ungdomar. (Gunnarsson, 1999).

Utifrén detta resonemang om anpassning har jag stillt upp foljande kriterium:

Kriterium: Uttrycker malet ett krav pa att barnet skall anpassa sig till en verksamhet som ar
uttryckt i malet (som t.ex. i “fungera i en klassrumssituation”)?

I nagra fall, som jag betraktat som uppenbara, har &ven méal utan en sadan tydlig referens till
verksamheten hianforts till kategorin anpassningsmal. Ett exempel pa detta dr “sluta sldss ™.
Jag ser det som underforstatt att det handlar om att sluta sléss pa forskolan. Ett mycket vanligt
anpassningsmal i forskolan ar “att ldra sig vinta pa sin tur”. 1 grundskolan ar ett vanligt
anpassningsmal "fungera i klassen”.

For att ytterligare demonstrera hur jag skiljer ut anpassningsmaél frén de andra typerna av mél
vill jag granska malet “att folja ett personligt schema med hjdlp av en ny elevassistent”. Jag
ser detta mal som ett anpassningsmal trots att det naturligtvis kravs en sprakligt- begreppslig
formaga for att nd malet. Det ar viktigt att skilja mellan malet och de medel som kréivs for att
nd mélet. Om den ldrare som skrivit malet i stéllet hade skrivit "utveckla sddana sprakligt-
begreppsliga formagor att han t.ex. kan f6lja sitt personliga schema” och sedan 1
atgdrdsforslagen lagt in elevassistenten som ett stod for eleven sd hade forméigan och inte
anpassningen kommit i fokus.

For att klassificera ett méal som ett anpassningsmal har jag lagt ett stringt krav pa mélet att
inte ndgon annan &dn ldraren (eller ndgon annan inom verksamheten) ska kunna folja upp det.
Ett mal som “kunna ldsa en skénlitterdr bok (ca 100 sidor) och redogéra muntligt for
innehdllet” har jag dérfor klassificerat som ett sprak- och begreppsmaél eftersom det i princip
gar lika bra for fordldrarna som for ldraren att avgéra om maélet dr natt. Exempel pa
anpassningsmal fran mitt material dr: fungera i1 en klassrumssituation, vénta pa sin tur, fungera
battre 1 forskolan (skolan), fullgora sin nirvaroplikt, fa Kalle att ta ansvar osv. Med mitt satt
att se och kategorisera ldrarutsagorna sa dr anpassningsmal i stort sett lika vanliga i forskolan
som 1 skolan. (se tabellerna 5 och 6).

Man kan friga sig vad motsatsen till anpassning skulle kunna vara. Jag ser tva typer av
motsats. Den ena dr mojlig att spara i de dokument som éatgérdsprogrammen utgor. Jag vill
kalla dem "utvecklingsbeskrivningar” (diskurs 2). Den andra typen av icke-anpassning kan
bara aterfinnas i praktiken och handlar om barns och ungdomars méjlighet till paverkan av
den egna vardagen allt fran individuell olydnad, tillbakadragande och protest dver till kreativt
och solidariskt handlande. Anpassningsmalen utgdr kategori 1 1 bilagan, s. 37 ff.
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7.2.2. Psykologiska mél

De ldrare som tanker i termer av barns och ungdomars utvecklingsbehov torde ofta vara
samma ldrare som ser ett viarde 1 att sitta upp psykologiskt priglade mal for dem i sina
atgdrdsprogram. Jag har dock inte gjort en sddan noggrann “lérare-for-larare-analys” av mitt
material att jag sdkert kan sédga att det &r si for mina larare. Materialet dr ocksa mycket litet.
Manga av dessa mal giller barnens och ungdomarnas sjdlvbild. Lérarna &r angeldgna om att
stotta deras sjalvfortroende.

De psykologiska malen kan exemplifieras med foljande:

Bli lugnare.

Fa honom att kinna att han duger.

God sjdlvbild.

Komma over psykologiska spdrrar.

Viga ga till skolan och folja med i skolarbetet.

De psykologiska mélen utgdr kategori 2 1 bilagan.

7.2.3. Sprékligt-begreppsliga mal.

Till denna kategori har jag fort ett antal mal av varierande djup och innehall, allesammans
med anknytning till det sprakligt-begreppsliga. Jag har fattat innebérden av det sprakligt-
begreppsliga sa brett att ockséd matematikmal faller under denna kategori.

Denna kategori mél uppfattar jag som ganska vildvuxen. Har skulle egentligen behdvas dnnu
en diskursanalys, en analys av ”mina” larares uppfattningar om sprakets och begreppens roll 1
barnens utveckling. Det har givetvis legat utom ramen for denna undersdkning. Vad jag kan
se av mitt material dr att 1drarna tar upp manga vasensskilda aspekter pa sprékets roll.

Dir finns t.ex. i bakgrunden ett antal olika teorier om sambandet mellan sprakliga och
tankemadssiga funktioner. Spréket har dels en formell och dels en innehéllslig sida vilka
betonas olika starkt av olika l4rare. Jag hittar & ena sidan en sprakriktighetsaspekt” och &
andra sidan en funktionell aspekt pa spraket. Det finns en sida av spréket som vetter mot
social anpassning (man behover tala och skriva pa vissa sitt for att bli accepterad i vissa
sociala sammanhang) och en som vetter mot kreativitet och spraklig fornyelse och bada finns
foretrddda (den forsta mest). Malen inom denna kategori &r 1 nigra fall relativt likalydande
med laroplanens formuleringar om sprakutveckling. Malet “ldsa och dterberdtta bocker”
passar ju bra ihop med ldroplanens bada mal “kunna ldsa barn- och ungdomsbdcker och
faktatexter skrivna for barn- och ungdomar med god forstéelse och med flyt i1 1dsningen” samt
“kunna muntligt berdtta och redogora sa att innehallet blir begripligt for ahdraren samt kunna
ldsa en text hogt infor klassen”. Nagot stod for ett utvecklingstdnkande ndr det géller
sprakligt-begreppslig (kognitiv) utveckling finns inte att fa i de skrivningar som forekommer 1
kursplanen i svenska. Det dr inte heller ndgon lérare i mitt material som direkt utnyttjat Lpo
94 nir det giller mélen for den kognitiva utvecklingen. De sprakligt-begreppsliga malen utgor
kategori 3 1 bilagan.
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Hir ndgra exempel pa denna typ av méil:

Anvdnda skriven text som hjdlp for inldrning

Avkoda bokstdiver korrekt.

Mal: Kunna bilda ord och meningar. Delmal: Kunna ldsa ord med tre-fyra-fem bokstdver.
Mal: Kunna klockan. Delmal: Kunna hel/ halv/ kvart. Kunna klockan med 5 min.
noggrannhet.

Tilldgna sig svenskt talsprdk och skriftsprak.

7.2.4. Fysiska mal.

Ett litet antal mal géller barnens fysiska utveckling. Dessa géller styrka, finmotorik och
grovmotorik samt hélsa. Materialet 4r mycket litet (endast 11 av de totalt 229 lang- och
kortsiktiga malen géller fysisk utveckling) men det &r dndé i6gonenfallande att en sa stor
andel av dessa mal (9 av 11) har skrivits av larare 1 forskoleklasser eller pa fritidshem. Jag
noterar dessutom att i hela mitt material av 229 mél finns det inte ett enda som géller det
estetiska.

De fysiska malen utgor kategori 4 1 bilagan.

7.2.5. Laroplansmal.

Kategorin laroplansmal utgor 11 % av de langsiktiga malen och 2 % av de kortsiktiga malen.
Den vanligaste typen av ldroplansmal dr noteringar om att eleven inte klarar godként i olika
dmnen. Det forekommer ocksé direkta avskrifter av ldroplanens formuleringar. Forskolldrare
anvander sig av sadana avskrifter fran Lpfo 98 lika ofta (eller snarare lika séllan) som
grundskollérare citerar Lpo 94. Laroplansmélen utgor kategori 5 i bilagan. Exempel pa
laroplansmal:

Bli godkdnd i matte.

Nd malen for godkdnt i alla dmnen.

Godkdiind i matte, religion och historia.

Ta igen momenten i litteratur & grammatik frdan hostterminen.
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7.2.6. Sammanstéllningar av mélen fordelade pa de olika kategorierna.

I f6ljande tabeller kan skillnaderna mellan dels de olika mélkategorierna och dels de olika
yrkesgrupperna i Z-kursen utldsas. Yrkesgrupperna skiljer sig mer fran varandra nér det géller
de kortsiktiga mélen &n betrdffande de langsiktiga. Nar det giller de kortsiktiga malen betonar
forskolldrarna de psykologiska malen betydligt starkare dn grundskolldrarna som i stéllet
betonar sprak- och begreppsutveckling mer. De fysiska mélen &r osynliga hos
grundskollédrarna till skillnad frén forskolldrare och fritidspedagoger.

TABELL 5.

Sammanstallning av langsiktiga mal fran Z-kursen frdn 1999.

Langsiktiga mél
Anpassning Psykologiska Sprék o begrepp  Fysiska Lidroplan

Totalt 30 (37%) 24 (29%) 16 (20%) 3(4%) 9 (11%)

Z, forskolan 5 (30%) 5 (30%) 2 (15%) 4 (25%)

Z, fskl, frit 9 (30%) 11 (40%) 6 (20%) 3 (10%)

Z, suggrupper 6 4 1

Z, grsklarare 10 (40%) 4 (15%) 7 (25%) 5 (20%)
TABELL 6.

Sammanstdllning av kortsiktiga mal fran Z-kursen 1999.

Kortsiktiga mél

Anpassning Psykologiska Sprak o begrepp Fysiska  Liroplan
Totalt 51 (50 %) 16 (16%) 26 (26%) 6(6%) 2(2%)
Z, forskolan 10 (55%) 6 (40%) 2 (10%) 1 (5%)
Z, fskkl, frit 15 (50%) 6 (20%) 5 (15%) 5 (15%)
Z, suggrupper 4 4 2
Z, grsklarare 22 (55%) 17 (40%) 2 (5%)

I tabellerna 7 — 15 har jag fortecknat samtliga malformuleringar som forekommer 1 mitt
material. Har har lasaren en mojlighet att se hur jag tilldmpat mina kategoriseringar.
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7.2.7. Relationen mellan 14ngsiktiga och kortsiktiga mél.

Pa sid. 9 ff har jag utifrdn Goransson (1999) beskrivit tre strategier som larare kan anvinda
for att forbinda ldngsiktiga och kortsiktiga mal 1 atgdrdsprogrammen. Hon betecknar dem som
den utvecklingspsykologiska strategin, kvantitetsstrategien respektive
generaliseringsstrategin. I min undersokning férekommer fa exempel pa tydliga kopplingar
mellan 14ng- och kortsiktiga mal men jag har 4ndd exempel pé de tre strategierna.

Ett exempel pa den utvecklingspsykologiska strategin taget frdn mitt material géller en teori
som en av grundskolldrarna har om stavningsutvecklingen hos barn. Det ldngsiktiga malet ar
“med hjdlp av t.ex. ordlistan kunna skriva en text utan stavfel”. Motsvarande kortsiktiga mal
ar "kunna skriva de vanligaste ord som innehaller enkel- och dubbelteckning . Jag viljer
exemplet fOr att visa hur ett par steg i en utvecklingsprocess pa ett tydligt kan beskrivas med
hjalp av ett kort- och ett langsiktigt mal. Pa sid. 10 har jag citerat Goéranssons kritik mot
strategin.

Niér det sedan géller kvantitetsstrategin hittar jag 1 mitt material en koppling mellan ett
langsiktigt mél “bli sjdlvstindigare i sitt sdtt att arbeta” till det kortsiktiga malet “arbeta
ldngre arbetspass (ca 15 min.) innan hon fragar om rad eller om det dr rdtt”.

Generaliseringsstrategin slutligen forekommer ocksa i mitt material. Ett exempel pa denna
strategi géller ett barn 1 forskolan. Det l&ngsiktiga malet dr “att géra sig sprakligt forstadd ™.
Det motsvarande kortsiktiga malet &r “atf dterberdtta en helgaktivitet”. Det kriterium som
lararen valt dr “att 1 Sprakgruppen varje mandag berétta vad han gjort pa helgen”. Denna
strategi innebér att den Overgripande kunskapen géng pé géng forses med en kontext och att
det ar eleven sjdlv som maéste uppticka vad de olika situationerna har gemensamt, dvs
generalisera frin det enskilda till det allmdnna. Eleven behover upptécka vilka medel som han
behover anvinda 1 olika situationer for att hans beréttelse ska ga hem.

7.2.8. Resultatsammanfattning.

Min egen och dvriga refererade undersokningar visar vad lérare brukar ta med i sina
atgirdsprogram och vilken karaktdr de ddrmed far. Manga av &tgardsprogrammen ir starkt
individfokuserade och anpassningsinriktade. De tillhorande atgérdsforslagen dr i allménhet
tankta att genomforas i den ordinarie verksamheten. Allt detta kan naturligtvis ibland vara
fullt tillrdckligt for ett barns utveckling men ofta behovs troligen mer. Att statsmakterna
onskar att atgdrdsprogrammen bor innefatta verksamhetsatgéarder har jag demonstrerat med
talrika citat 1 litteraturdelen. Jag vill betona att en icke ovidsentlig andel av ldrarna i denna
undersokning (ca 1/3) skrivit atgardsprogram med inslag pa grupp- eller organisationsniva
men individperspektivet dominerar klart. De mél ldrarna sétter upp for barnen ér ofta inriktade
pa anpassning men psykologiska mal samt sprak- och begreppsmal har ocksa en viss plats
som framgar av tabellerna 5 och 6.
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8. SLUTDISKUSSION

Jag paborjade denna undersokning med Lahdenperds doktorsavhandling som en bred
bakgrund och som en sorts utmaning for att se om mina resultat skulle 6verensstimma med
hennes. Av skél som framgar av min metoddiskussion har jag i denna slutdiskussion avstétt
gora nagon sadan jamforelse med hennes resultat. I min resultatredovisning diskurs for
diskurs har jag i tabellerna 1, 2 och 3 (s. 18, 19 och 22) valt ett annat presentationssitt 4n
Lahdenperd. Jag anger dir antalet dtgardsprogram dér en viss diskurs forekommer.
Lahdenperi fordelar i stéllet helheten av sina atgérdsprogram procentuellt pd de tre
diskurserna. Inte heller min sammanfattning i tabell 4 (s. 23) dr jamforbar med hennes
sammanfattning eftersom jag fordelat mina 298 utsagor pé de tre diskurserna och deras
underkategorier medan Lahdenperd ocksa i sin sammanfattningstabell pa sid. 107 fordelat
sina 79 atgdrdsprogram pa resp. diskurs och underkategori.

I fortséttningen av denna slutdiskussion vill jag forst granska atgardsprogrammen insatta i det
sammanhang som det méal- och resultatstyrda skolsystemet utgor.

Skolsystemets mal bygger pd grundtanken att ungdomarna behover vissa kunskaper och
formagor for att klara fortsatta studier och ett vuxenliv som samhéllsmedborgare. Manga av
dessa mal giller forstaelse av komplicerade samband, ofta med sprékligt — begreppsligt
innehall. Ett exempel pa ett sddant sprakligt-begreppsligt mal var vid tiden for
undersokningen foljande mal i svenska for ungdomarna i skolar 9:

Eleven skall kunna ldsa till daldern avpassad skonlitteratur, saklitteratur och dagstidningarnas
artiklar i allmdnna dmnen med god forstaelse sd att innehallet kan dterges sammanhdngande.
(Lpo 94, version 1994, s.49)

Kursplanerna for grundsirskolans ungdomar dr utformade enligt samma modell som
kursplanerna for grundskoleungdomarna med mal for ar 5 och 9. Till skillnad fran
grundskolans kursplan s& anger kursplanerna for sarskolan att eleverna dér skall na mélen 1
forhéllande till sina individuella forutsittningar. I forskolan finns ocksa mél (i Lpfo 98).
Skillnaden mot grundskolan ar att det 1 forskolan finns mél att strdva mot, ddremot inga mal
att uppnd. Som exempel kan tas ett av de sprékligt-begreppsliga mélen for forskolan som &r
foljande:

Forskolan skall stréva efter att varje barn utvecklar sitt ord- och begreppsforrad och sin
formadga att leka med ord, sitt intresse for skrifisprak och for forstaelsen av symboler samt
deras kommunikativa funktioner. (s. 13)

Statens uppdrag till forskola och grundskola dr att dessa skall se till att alla ungdomar far
godként, dvs uppnér malen i alla &mnen efter skolar 9. Hur klarar dé skolsystemet sitt
uppdrag? 22,7% av eleverna i skolar 9 saknade varterminen 1999 betyg i minst ett skoldmne.
Mer dn var femte elev hade alltsa inte uppnatt minsta godtagbara kunnande i minst ett
skoldmne. 9,7 % av niorna var inte behdriga att soka till gymnasieskolan eftersom de saknade
betyg i ndgot av dmnena svenska, engelska eller matematik. 6,0 % av niorna saknade
slutbetyg 1 matematik, 5,4 % slutbetyg 1 engelska, 17,4 % slutbetyg 1 svenska som andrasprak
och slutligen saknade 3,7 % av niorna slutbetyg i svenska. Alla dessa tal innebar dessutom
forsamringar jamf{ort med varterminen 1998 (Skolverket, 2000). Siffran for ar 2000 var 24,3%
(Skolverket, 2001). Som ndmnts pa sid. 4 dr malet for de atgérder som skrivs i in
atgidrdsprogrammen bl.a. att de elever som inte uppnatt eller riskerar att inte uppna godként
(dvs uppnaendemalen) i ett &mne skall fa det sirskilda stod de behdver.
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Nér nu & ena sidan SIA-utredningen, Lgr 80, Lpo 94 och flera utredningar som FUNKIS-
utredningen m.fl. sa tydligt krdver av ldrarna att deras analyser av orsaker och stod (&tgérder)
for barn som inte uppnar malen i forsta hand ska gélla den egna verksamheten och nér & andra
sidan ldrarna enligt min och Lahdenperés undersokningar i forsta hand ser eleverna och
fordldrarna som problembérare sd uppstdr frdgan hur denna skillnad kan forklaras.

Det sammanhang dér mina ldrare befann sig vid tiden for unders6kningen karakteriserades av
resursindragningar i kommunerna samt det ganska nyinférda mélstyrningssystemet och en
schablontilldelning per elev, ’skolpeng”. I detta lége skulle lararna skriva dtgirdsprogram for
nagon av sina elever (resp. for nagot forskolebarn). Att elevers olika svarigheter i skolan 1 s&
hog grad beskrevs som individuella brister var mot denna bakgrund inte egendomligt. Det dr
ju just “elevers skolsvarigheter” som enligt grundskoleférordningen skall vara grunden till att
programmen skrivs. Dér knyts det sdrskilda stodet uteslutande till elevens skolsvérigheter. Jag
tror att det dr darfor som det 1 mitt material blir s& ménga atgardsprogram med en 6vervikt av
negativa elevbeskrivningar. Det finns en automatik som uppstar genom att det bara ar elevers
svarigheter som enligt grundskoleférordningens davarande formulering maste beskrivas for
att sdrskilt stod skall kunna utgd. Den hir beskrivna automatiken kan kanske kallas
Ysvarighetsautomatiken” vid skrivandet av atgérdsprogram. For att kunna stodja den svage”
maste man forst beskriva honom som svag.

Motsvarande sjdlvklara krav finns inte pa att ”starka”, positiva, utvecklingsbara sidor hos
eleven skall finnas med 1 atgdrdsprogrammen. Det ligger inte ndgon sjilvklar automatik 1 att
elevens utveckling beskrivs 1 atgdrdsprogrammet, t.ex. var eleven befinner sig i sin
lasutveckling. Det finns inte heller nigon automatik i att skolan granskar sin egen verksamhet
dé ett barn eller en ungdom befinner sig i svarigheter i sitt skolarbete.

Sammanfattningsvis tror jag att det &r svirighetsautomatiken sddan jag hér har beskrivit den
som ligger bakom en god del av de negativa elevbeskrivningarna i atgardsprogrammen.

Aven om det inte finns nigon automatik nir det giller att gdra beskrivningar av positiva,
utvecklingsbara sidor hos de elever som har rétt till sirskilt stod, sa ar det sjidlvklart inget som
hindrar ldrarna att ta med sadana i sina program. Det finns 1 materialet en del sddana
beskrivningar av formagor och intressen. Ett exempel ar: “positiv till sléjden... har mdanga
idéer till slojdarbeten...dr stundtals trevlig och far bra kontakt med klasskamraterna.” De
positiva beskrivningarna som forekommer kan jag dock nagon géng uppfatta som en sorts
trostformuleringar som ar avsedda att mildra det negativa intryck som den inledande
svarighetsbeskrivningen ger. Ett exempel ar i grund och botten ganska intelligent och klok”.

I sin avhandling diskuterar Lahdenpera (1997) vad det kan bero pé att de larare hon studerat
har sa fa utsagor om barnens utveckling och hon lyfter fram ldrarutbildningens betydelse.
Hon menar att lirare kan sakna kunskaper sévil inom utvecklingspsykologi och
specialpedagogik vilket skulle gora det svért for dem att upprétta kvalitativt bra
atgdrdsprogram som bygger pé en utvecklingssyn. Hon skriver (s. 108): ”Om ett
kunskapsomrdde har underordnad position inom utbildningen kan konsekvensen bli att
ldrarna av kunskapsskdl hanskjuter problemet till olika experter pa omrddet i stdllet for att
anvinda expertisen som ett komplement till den inldrningsmdssiga analys som ldraren sjdlv
dr kapabel att utfora.” Likasd behandlar hon ldrarnas kunskaper om undervisningens
omgivningsfaktorer utifrdn tanken att utbildningen inte givit dem tillrdckliga kunskaper om
grupp- och organisationskunskap.
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Man kunde ocksa tinka sig att det dr mdlstyrningen som gor att lararna skriver sina
atgirdsprogram sa som de gor, med sd ménga anpassningsmal och s ménga
elevegenskapsbeskrivningar. Fragan ér bara om ldrare i verkligheten &dr sa malstyrda att detta
skulle kunna vara atminstone en delorsak till individinriktningen 1 atgardsprogrammen. Hur
forankrad ar egentligen tanken pa mal- och resultatstyrning hos ldrare av alla de slag? Vad ar
det som egentligen styr forskolans och skolans personal i deras arbete med barn och
ungdomar?

I Alexandersson (1999) hénvisas till ett stort antal studier dér det framgar att

...ldrare sdllan foljer noggrant utarbetade instruktioner. Snarare skapar de en ‘mental
kartbild’ av vad som skall formedlas. Denna kartbild rekonstrueras sedan infor
undervisningen. Det dr mera vanligt att man i planering forst utgar fran vad som skall
formedlas med hdnsyn tagen till elevernas behov och intressen samt olika ramfaktorer.
Planeringstinkandet verkar ha en betydligt mer komplex och individuell karaktdr. I allmdinhet
ldgger ldrare ner foga tid pd att koppla sin planering till ldroplanens intentioner eller

madlsdttning for undervisningen. Denna slutsats tycks gdlla savdil over olika skolformer som
over tid. (sid. 48).

Eftersom larare inte arbetar malstyrt sé kan givetvis inte orsaken till &tgdrdsprogrammens
individkaraktér sokas i malstyrningen.

En fjdrde mdjlig forklaring till skillnaden mellan statsmakternas tankar om atgérdsprogram
och lararnas faktiska atgardsprogram vill jag soka i ldraryrket som sdadant.

Den enskilde ldraren dr van att f6lja upp sina elevers framsteg. Déremot ar hon betydligt
mindre van att metodiskt utvérdera utfallet av sina egna insatser genom att stilla
elevresultaten i relation till insatserna. Man kan undra vad det kan bero pa. Det har i ménga
undersokningar (Hargreaves, 1998) visats att larare upplever sig ha individuellt inflytande
over sin (och ddrmed barnens och ungdomarnas) arbetssituation men att de anser sig ha svart
att paverka bade sin verksamhet och sina kolleger. Det kan te sig bade orealistiskt och
olampligt for manga léarare att 1 atgdrdsprogram for individuella elever skriva in atgdrder som
giller arbetssitt, ledningsformer eller organisation inom det egna arbetslaget/ den egna
verksamheten. Det dr inte alla verksamheter och arbetslag som karakteriseras av ett sadant
samarbete att verksamhetsatgérder kinns létta att forverkliga; hellre da skriva atgardsforslag
som inte rubbar den givna organisationen.

Lahdenperd gor 1 sin avhandling en intressant iakttagelse. Hon noterar att alla de ldrare 1
hennes undersokning som “utférde en analys av sammanhanget, vilket kan rora sig om
skolformen, ldrarens arbetssdtt eller kulturkonflikter, hade en mer fristdende organisatorisk
placering.” (s. 109). Hon ger sjélv ett exempel pa denna skillnad genom att karakterisera
skillnaden mellan klassldraren och hemsprékslararen. Sjilv vill jag ge exemplet
specialpedagogen. Det vore intressant att undersdka en grupp specialpedagoger och stélla den
mot en grupp klassldrare for att se om innehéllet i de bada gruppernas atgérdsprogram skulle
skilja sig t. Vilken yrkeskategori man tillhér skulle dirmed kunna utgora en femte typ att
forklara graden av individinriktning i atgardsprogrammen. (Jag har ocksé sett vissa andra
skillnader mellan yrkeskategorierna. Min undersdkning visar att vérdet av den tidiga spréak-
och begreppsutvecklingen inte riktigt har natt fram till de forskolldrare som skrivit dessa
atgardsprogram. Dér dr grundskolldrarna mer medvetna. Grundskolldrarna forefaller anvénda
laroplansmaélen (och kursplanemal) som styrmedel i ungefdr samma laga grad som
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forskolldrarna vilket forvdnade mig med tanke pd betygens styrande effekter pd grundskolans
hogre stadier. Jag trodde att detta skulle ha slagit genom mer pa grundskolan &n i forskolan.)

Under nedskarningséren i slutet pd 1990-talet upplevde jag manga ganger hur mina idéer om
att dtgirdsprogrammen ibland krévde insatser fran central kommunal niva moéttes av
hopploshetsreaktioner frdn manga larare. Jag uppfattades sdkert som representant for det som
Lindensj6 och Lundgren (2000) kallar formuleringsarenan. Lirarna ute pé realiseringsarenan
sdg inga mojligheter att forverkliga skolans mal utan extra ekonomiska tillskott. Ett belysande
exempel tar jag fran en skola i sodra Sverige som enligt Skolverkets tillsynsrapport (Dnr
97:1468, s. 27) uppgav att “atgdrdsprogram inte tas fram om det bedéms uppenbart att
resurser till stod saknas.” Det dr visserligen sa att det, som min undersokning visat, att finns
manga andra miljofaktorer av betydelse for eleverna dn de rent ekonomiska. Men de
ekonomiska faktorerna dr givetvis betydelsefulla och om ldrarna har upplevelsen att det inte
lonar sig att kriga for ”sina” barn blir kanske vapnet” atgdrdsprogram oanvént.

Som framgér av tabellerna 5 och 6 utgdr anpassningsmaélen i Z-kursen (med representanter for
alla lararkategorier) 37% av de langsiktiga mélen och 50% av de kortsiktiga malen. Som
namnts ar det létt att forstd att 1drare utifrdn sina beskrivningar av lagen 1 grupper och klasser
skriver anpassningsmal. Larare som arbetar runt dessa barn uttrycker sig ofta sa att barnen
forst behover ldra sig fungera 1 gemenskapen sa att de senare kan fa mdojlighet att inhdmta
kunskaper. Sjilvfortroende och andra psykologiska mél likavil som de kognitiva malen &r
som jag ser det trots allt viktigare &n anpassningsmaélen.

Som jag ser det dr kidrnan i de individuella utvecklingsmélen den individuella
sjdlvstidndigheten, ett mal som ju ocksa dr mycket viktigt i Lpo 94. Det forsta ldngsiktiga
malet (strdvansmalet) 1 Lpo 94 under rubriken ”Normer och véirden” har f6ljande formulering:
“Skolan skall strdva efter att varje elev utvecklar sin formadga att géra och uttrycka medvetna
etiska stdllningstaganden grundade pad kunskaper och personliga erfarenheter” (s. 10) och
under “Kunskaper” heter det: "Skolan skall stréiiva efter att varje elev befiister en vana att
sjdlvstindigt formulera standpunkter grundade pa sdvil kunskaper som fornuftsmdssiga och
etiska overviganden” (s. 11).

Den individuella sjilvstdndigheten har flera schatteringar (Heimdahl Mattsson, 1998). Man
kan referera till elevens mgjligheter till ett 6kat fysiskt oberoende, dvs kunna rora sig mer och
mer fritt. Man kan syfta pa en 6kad autonomi, dvs kunna klara sig allt béttre sjalv i
medvetande om valmdjligheter och med tillging till olika strategier. Man kan till slut ocksa
mena att mdjligheterna till ett allt sdkrare omdome 6kar, dvs att kunna ténka och handla
alltmer sjélvstindigt under hansynstagande dven till andras behov. Oberoende, autonomi och
omdome dr exempel pa individuella utvecklingsbegrepp. Det som jag ser sd véirdefullt med
individuella utvecklingsbegrepp ér att de inte sa litt kan drabbas av kritiken att vara
anpassningsbegrepp.

Som Lahdenperi skriver dr utvecklingssynen en utgdngspunkt for merparten av skolans
verksamhet och "utgér en kulturell och utbildningsmdssig grund for tinkandet och
utformandet av praktiken. Att uppridtta ett kvalificerat dtgdrdsprogram utifran en
utvecklingssyn forutsdtter diagnostisk kompetens och kunskaper om barns och ungdomars
kognitiva, sociala, emotionella, estetiska och fysiska utveckling. Ddrtill kommer ocksd krav pa
pedagogisk kompetens som innefattar kunskaper om hur den pedagogiska miljon
undervisningen eller behandlingen utformas kring elever utifrdan resultaten i diagnosen.
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Dessutom dr det av avgérande virde om de inblandade pd och utanfor skolan kan samarbeta
och samverka utifran sin egen expert- och yrkesroll i atgdrdsarbetet.” (s. 138)

Jag vill ocksa lyfta fram vardet med malstyrningen 1 arbetet med individuella
utvecklingsplaner och atgérdsprogram for barn i behov av sdrskilt stod. Ett malstyrt arbete
med sdkringar av barnens och ungdomarnas framsteg ar mycket viktigt. Ofta sker
utvecklingen l&ngsamt och starkt miljoberoende. Uppfoljningen av elevernas utveckling sker
ofta pa ett oetiskt sétt i den meningen att kriterierna for bedomningarna meddelas 1 efterhand,
om de alls meddelas. Det &r viktigt att i forhand ge elever och foréldrar kdinnedom om
beddmningskriterier. (Mahl, 1998) Aven i tgirdsprogram behdver mélen enligt min mening
vara uppfoljningsbara och innehalla pa forhand kénda kriterier. Dessa kriterier kan ha formen
av nagra fa vilvalda kriterieuppgifter med kénda kravnivaer. I vilket fall behover
bedomningsgrunderna vara kénda i forhand. Med deras hjdlp skall det vara mdjligt att avgdra
om en elev dnnu inte natt avsett kvalitativ niva pa sitt kunnande. (Mahl, 1998, kap. 5 & 6)
Undersokningar (Allard, Mahl, Sundblad, 1992) visar att det 4r mdjligt att beskriva barns
utveckling i olika kvalitativa nivier nir det giller viktiga formagor. Manga som arbetar med
barn som befinner sig i svarigheter har vittnat om det stora vérdet av detta arbetssitt.

Det dr min &sikt att sjdlva arbetet med dtgirdsprogrammen har gynnsamma effekter. Dit hor
framfor allt att ansvarsfordelningen runt barnen 1 behov av sérskilt stod kan bli klarare. Jag
tanker pd ansvarsfordelningen mellan de vuxna i1 verksamheten, mellan hem och skola, mellan
skola och kommunen centralt osv. I basta fall stiller sig de vuxna ocksé fragan hur barnet/
ungdomen ska kunna fé ett inflytande dver programmet.

Den pedagogiska planeringen kring dessa barn kan underldttas av att dtgirdsprogram skrivs.
Inte minst viktiga dr hir dvergingarna fran en skola till en annan. Atgirdsprogrammen kan
vara nddvéndiga for att viktig information skall komma mottagande skola till del, for att visa
vad som gjorts och vad det finns att bygga vidare pa, till exempel nir det giller barnets
’starka sidor”. Sedan linge har det varit ett krav att dtgérdsprogram skrivs for barn som skall
fa del av centrala ekonomiska resurser, t.ex. fi en placering i ndgon enhet utanfor skolan.
Detta syfte kvarstar &ven om manga kommuner har skurit ner dessa medel kraftigt under
senare ar.

Maénga av mina kursdeltagare har beskrivit hur just arbetet med atgiardsprogrammen hjilpt
dem att f4 syn pd hur det verkligen ser ut for och runtomkring sddana barn som de gétt och
funderat mycket pa. Det ser jag som den allra viktigaste effekten av arbetet med
atgdrdsprogram.
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BILAGA.

TABELL 7.
UTSKRIVNA MAL, Y-skolan.
Kategori 1. Anpassningsmal.

Fungera 1 en klassrumssituation.

Fungera bittre 1 skolan.

Fullgora sin nirvaroplikt.

Fa Kalle att ta ansvar, ldsa laxor, arbeta ordentligt, sluta prata med sina kamrater.
Ha allt material med sig.

Inte tugga tuggummi.

Komma i tid.

Récka upp handen.

Sitta pa sin plats.

Ta storre ansvar for sina arbetsuppgifter bade i skolan och hemma.
Undvika konflikter.

Véga gé till skolan och f6lja med i skolarbetet.

Kategori 2. Psykologiska mél.

Bli lugnare.

Fé& honom att kdnna att han duger.
God sjélvbild.

Komma 6ver psykologiska sparrar.

Kategori 3. Sprak- och begreppsmal.

Anvinda skriven text som hjélp for inlarning.

Avkoda bokstaver korrekt.

Fé behallning av arbetet.

Mal: Kunna bilda ord och meningar. Delmél: Kunna ldsa ord med tre-fyra-fem bokstéver.
Liasa kortare meningar.

Mal: Kunna klockan. Delmal: Kunna hel/ halv/ kvart. Kunna klockan med 5 min.
noggrannhet.

Tilldgna sig svenskt talsprak och skriftsprak.

Kategori 5. Laroplansmal.

Bli godkidnd i matte.

N4 maélen for godként 1 alla &mnen.

Godkénd 1 matte, religion och historia.

Ta igen momenten i litteratur & grammatik fran hostterminen.
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TABELL 8.

LANGSIKTIGA MAL. Z-kursen, forskolan

Kategori 1. Anpassningsmal.

Fé en aktiv roll 1 barngruppen.
Fa goda kamratrelationer.
Kunna vara i stor grupp.

Léra sig turtagning.

Ska tolka leksignaler positivt.

Kategori 2. Psykologiska mél.

Blir tryggare i sitt samspel med barn och vuxna.
Fér mer sjalvfortroende.

Hans forméga till solidaritet och tolerans stérks.
Hans sjilvuppfattning starks.

Ser hoppfullt pa sina mdjligheter.

Kategori 3. Sprék- och begreppsmal.

Gor sig sprakligt forstadd
Spraket forbittras.

Kategori 5. Laroplansmal
Mal som 1 nagra atgirdsprogram citerats ur Lpfo 98:
Forskolan skall strdva efter att varje barn utvecklar

sin formdga enskilt och i grupp, att hantera konflikter och forstd rdttigheter och
skyldigheter samt ta ansvar for gemensamma regler. (s.13)

ett rikt och nyanserat talsprdak och sin formdga att kommunicera med andra och
att uttrycka tankar (s.13)

sin motorik, kooordinationsférmaga och kroppsuppfattning samt forstaelse for
vikten av att virna om sin hdlsa och sitt vilbefinnande (s.13)

Virdegrunden uttrycker det etiska forhallningssdtt som skall préigla
verksamheten. Omsorg och héinsyn till andra mdnniskor skall lyftas fram och synliggéras.
Forskolan skall uppmuntra och stdrka barnens medkdnsla och inlevelse i andra ménniskors
situation.
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TABELL 9.

KORTSIKTIGA MAL, Z-kursen, forskolan.

Kategori 1. Anpassningsmal.

Avsluta dagen pa forskolan lugnt

Hémta froken vid konflikter

(1 leken) Gora sig sprakligt forstadd

Koncentrera sig i mindre gruppen och skapa en god relation till barnen i mindre gruppen
Kunna fora ett samtal, lyssna pa andra och inte avbryta.

Kunna ta sig frdn samlingen till hallen och att i hallen kunna kla pa sig sina kldder och skor
utan att fara runt och meja ner andra barn

Lyssna pa en kortare sagobok i lilla gruppen

(i leken) Léra sig turtagning

Sluta slass

Vara med 1 en lek/ ett spel och f6lja de respektive reglerna

Kategori 2. Psykologiska mal.

Fé kdnna sig omtyckt och forstadd

Fa lyckas och kédnna sig duktig

Forsté att han duger som han ar

Klara av och acceptera att inte omedelbart fa sina behov tillfredsstdllda

Kénner att vi ser honom och hans behov

Tror pé sin formaga att med stod av en vuxen: reda upp, stélla tillrdtta, ta emot trost och gé
vidare

Kategori 3. Sprék- och begreppsmal.

Kunna beritta och aterberétta korta historier eller sagor; dven aterberétta en aktivitet
Aterberitta en helgaktivitet

Kategori 4. Fysiska mal.

Klara enkla grundrorelser
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TABELL 10.

LANGSIKTIGA MAL, Z-kursen. forskoleklasser och fritidshem

Kategori 1. Anpassningsmal.

Ga kvar i sin klass (géller en ’barnskoleklass”, F-1:a)
Inte f4 en stdmpel som en brikstake.

Kunna leka med andra barn.

Kunna ta konstruktiv kritik.

Lira sig turordning - inte alltid behova vara forst.
Mer delaktig.

Ratt skolplacering.

Utveckla sitt samspel med de andra barnen.

Vinda negativa forvéntningar fran gruppen.

Kategori 2. Psykologiska mél.

Bli en ménniska med stor empati.

Bli en trygg och harmonisk pojke.

Bli en trygg individ enligt Lpo 94.

Fa en insikt om att man inte alltid kan vinna.
Fa en insikt om att andra inte nddvindigtvis fuskar eller vill honom illa.
Hivda sin rétt.

Kunna sitta granser.

Utvecklas till sjalvstindig méanniska.

Vinna nya positiva omraden.

Visa hédnsyn.

Visa hédnsyn till vuxna och barn.

Kategori 3. Sprék- och begreppsmal.

Fé ett valutvecklat sprék.

Gora sig mer sprakligt forstddd.

Lira sig fler ord pa svenska.

Sluta slass och anvidnda svordomar.
Utveckla spraklig medvetenhet.
Vidareutveckla den intellektuella delen.

Kategori 4. Fysiska mal.
Bli starkare 1 sin kropp.

Utveckla vissa omraden inom finmotoriken.
Utveckla grovmotoriken.
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TABELL 11.
KORTSIKTIGA MAL, Z-kursen, forskoleklasser och fritidshem.
Kategori 1. Anpassningsmal.

Beritta hogt och tydligt ndgot pd samlingen.

Fé fortsitta i nagon form av liten skolgrupp till hosten

Fé vara med i den fria leken

Hitta sin plats 1 barngruppen

I lekstuationer dela med sig, ge och ta och dven kunna leka pa andras villkor
Inte anvénda svordomar

Kl av sig och pa sig utan konflikter med mamma eller teamet
Leka med ndgon kompis en kort stund

Léigga sig i tid pa kvillen

Naér froken eller ndgot barn pratar med K. ska han lyssna

Sitta med pé en samling utan att stora en hel samling

Sluta slass och anvédnda svordomar

Séga ifran, sitta stopp sa tydligt att andra barn forstéar
Turordning och inte alltid behdva vara forst

Turtagning i leken

Kategori 2. Psykologiska mél.

Fa insikt att man inte alltid kan vinna

Forbéttrad sjalvbild

Kunna ta konstruktiv kritik utan att bli fortvivlad eller ta till fysiskt vald
Sdga vad han vill i stéllet for att gnélla

Vinna nya positiva” omraden

Véga prova nya saker och klara av dem

Kategori 3. Sprak- och begreppsmal.

Kunna svara pa fragor enskilt och i grupp
Léra négra stodtecken

Lara sig fler ord pa svenska

Aterberitta sagor och forbittra uttalet
Aterberitta sma hindelser

Kategori 4. Fysiska mal.

Béttre munmotorik

Hoppa, klattra, gé i trappor, g& smidigare
KI4 pa sig sjdlv hemma och i skolan

Mer aktiv och smidigare i gymnastiken
Rita och klippa smidigare
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TABELL 12.
LANGSIKTIGA MAL, Z-kursen, sirskilda undervisningsgrupper

Kategori 1. Anpassningsmal.

Att inte stdndigt krdva uppmairksambhet.

Kunna koncentrera sig pa skolarbetet efter formaga.

Kan sitta ensam med en arbetsuppgift under lingre perioder och arbeta.
Lira sig vénta pa sin tur.

Skall trivas 1 skolan.

Véga sédga nej till kamraterna 1 génget.

Kategori 2. Psykologiska mal.

Bli sjélvstiandig.

Fungera som social person enligt sina egna dnskemal.

Fé ett mod och egen sjélvstindighet.

Veta hur man kan gora for att behalla kontakten med nagon man tycker om.

Kategori 3. Sprak- och begreppsmal.

Léra sig ldsa.

TABELL 13.
KORTSIKTIGA MAL, Z-kursen, de sérskilda undervisningsgrupperna.

Kategori 1. Anpassningsmal.

Kan sitta ensam med mycket latta uppgifter som hon klarar sjilv

Kan skilja mellan arbete och fritid

Kan vara tillsammans med de andra barnen i1 klassrummet en lektion per dag
Kan vénta pa sin tur att fa prata vid samlingar och vid aktiviteter som spel etc.

Kategori 2. Psykologiska mal.

Fér sina behov av social samvaro respekterade

Hon é&r stark i sin egen tro att hon klarar av ldtta uppgifter sjélv

Kan arbeta sjilvstindigt korta stunder

Vet pa vilket sétt hon kan skapa nya sociala kontakter, t.ex. via Internet

Kategori 3. Sprak- och begreppsmal.

Kan skriva sitt for- och efternamn
Kan sin adress och sitt telefonnummer
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TABELL 14.

LANGSIKTIGA MAL, Z-kursen, grundskolan

Kategori 1. Anpassningsmal.

Bli sjélvstiandigare 1 sitt sétt att arbeta
folja med nér klassen ldser texter
vara tyst under eget arbete
(Bli tryggare och lugnare) i klassen
(Erdvra tron pa att han kan) utan att standigt bli bekréftad
Fungera i en normalstor klass
Forsté de regler som géller i en klass med 25 barn, turtagning mm.
Han ska ta mycket storre ansvar for sin skolgang
Kalle skall kunna borja i vanlig klass nésta ar.
Ta storre ansvar for sina studier

Kategori 2. Psykologiska mal.

Bli tryggare och lugnare (i klassen)

Erdvra tron pé att han kan (utan att stindigt bli bekraftad)
Stérka sitt sjalvfortroende

Utveckla tillit till egen forméga och fa ett béttre sjalvfortroende

Kategori 3. Sprak- och begreppsmal.

Bli sékrare pa ldsning

Hans lasforméga skall forbittras

Kunna ldsa och skriva och uttala bra svenska

Léra sig att 1dsa och skriva pa svenska

Med hjélp av ordlistan kunna skriva en text utan stavfel

Utveckla sin ldsning sé att han kan 14sa och aterberitta avpassade barnbocker
Utveckla skrivformagan sé att han kan uttrycka sina tankar och idéer 1 skrift

Kategori 5. Laroplansmal.

Hon skall uppnd G i matematik

Klara nationella proven ar 5

Tillgodogora sig baskunskaper

Tillgodogora sig baskunskaper i svenska och matematik
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TABELL 15.

KORTSIKTIGA MAL, Z-kursen, grundskolan

Kategori 1. Anpassningsmal.

Alltid ha med sig sitt materiel till klassrummet vid lektionens borjan

Fa fler kamratrelationer

Folja ett personligt schema med hjélp av en ny elevassistent

Gora matematik- och svenskldxan pa fritids med hjélp av nya elevassistenten

Gora sina lédxor varje vecka och folja veckoplaneringen

Inte sitta med kompisar som pratar om annat

Inte skolka frdn mattelektionerna

Komma i tid till lektionerna

Kunna arbeta ldngre pass (15 min.) innan han fragar om rad eller om det &r ratt.
(Detta giller givetvis ndr arbetsuppgiften dr forstadd.)

Kunna f6lja med nér andra ldser hogt i den lilla gruppen. Darefter gora detsamma i
den lilla gruppen

Kunna koncentrera sig och arbeta med sina uppgifter

Lédmna in léxor, beting och andra arbeten 1 tid

Lisa léttlasta bocker och berétta innehallet for specialldraren

Récka upp handen och vénta pa sin tur ndr han vill sdga nigot

Sitta still och arbeta med sin uppgift en liten stund varje lektionstimme

Starta med sina arbetsuppgifter utan upprepade tillsdgelser

Styra nyfikenhetsimpulsen och inte springa ut och ”’bara fixa nagot”

Soka positiv kontakt i stéllet for konflikt med l4rare

Ta ansvar for sina ldxor.

Ta hem sina bocker och ldsa sina ldxor regelbundet

Varje gang det blir en konflikt ska hon ga till sin resurs och de gar ifrdn och pratar och
uppmuntrar henne att uttrycka sina kénslor i ord

Oka sin sociala kompetens

Kategori 3. Sprék- och begreppsmal.

Hitta roda trdden i en bildserie och skriva ner en beréittelse med riktig
meningsbyggnad

Kunna ldsa hogt sjdlv utan att det kiinns obehagligt

Kunna stava de vanligaste ord som innehéller enkel- och dubbelteckning

Kunna ta ut det viktigaste ur en enkel faktatext

Liasa en enkel text flytande

Lisa och aterberétta bocker

Liasa en skonlitterdr bok (ca 100 sidor) och redogodra muntligt for innehéllet

Léxlasningen ska inte vara sé tidskrdvande

Med huvudridkning addition och subtraktion upp till 20

Multiplikationstabellen upp till 4:an

Sjélv ldsa och forsta enkla instruktioner samt genomfora uppgiften

Skriva dagbok varje dag

Skriva korta sagor
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Skriver en ldslig handstil

Utveckla svenska spraket och tillgodogora sig baskunskaper

Vilja en egen fordjupningsuppgift i SO och sedan gora en planering av vad han ska
ta reda pé och hur arbetet ska utforas

Overslagsrikningar upp till 1000

Kategori 5. Laroplansmal

Klara godkint pd de nationella proven i svenska ar 5
Uppna nivan for G pa diagnoser och prov
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