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FORORD

Den h&r avhandlingen handlar om organisering av skola och dess kopplingar till social
ojamlikhet. Skolor hanterar sitt uppdrag olika och séttet de organiserar sin verksamhet pa har
kopplingar till olika element i dess institutionella omgivning. Institutionella element varierar
med skolans socio-demografi och elevsammansattning. Sadan organisering har saval
manifesta som latenta funktioner nar det handlar om innanférskap och utanforskap i skolan.

Avhandlingen studerar skolor i tva olika kommuner, en i Norge och en i Finland.

Det dverordnade syftet med avhandlingen &r att analysera hur skolan hanterar sitt
samhéllsuppdrag att ge barn med olika socioekonomisk bakgrund tillgang till en likvardig
utbildning i Norge och i Finland, och hur organiseringen i skolsystemen i Norge och i Finland

bidrar till social inklusion och exklusion.

Idén till studien &r sprungen ur ett projektsamarbete i en tvarvetenskaplig forskarskola. Jag
vill sarskilt tacka min kollega Sigrunn Tvedten for sitt kunskapsrika engagemang i denna
studie, for nyttig véagledning, diskussion och validering av mina fynd. Sigrunn, din hjalp har

varit ovérderlig!

Jag vill ocksa tacka de masterstudenter som jag samarbetade med i borjan av projektet: Gunn

Kari Skavhaug och Lars Fredrik Pedersen. Se oli hauskaa, vaikka me eksyimme Suomessa!

| arbetet med avhandlingen har jag haft gott stéd av min doktorandkollega Eli Smeplass, som
vid flertalet handledningsseminarier riktat kritisk blick mot mina texter. Eli, du har inspirerat

mig med din energi och insatsvilja. Ett kapitel i veckan &r val en barnlek ©?

Stort tack till Hakon, min handledare genom detta projekt. Det har varit sa spannande,
berikande och muntert! Det har varit en lang resa, men utan dig hade den varken startat eller
realiserats och jag hade heller aldrig kommit i mél. Jag har lart mig otroligt mycket av dig pa
végen, som varit kantad av s& mycket mer &n bara en text som ska skrivas. Mest av allt har
jag lart mig att alla har ratt till en chans, och med bra stod sa kan de ta den! Det varmaste

tack!

Sist, men inte minst, vill jag tacka min lilla, men alldeles livsnddvéndiga familj, Henrik,
Goran och Wivi, dels for att ni aldrig tvivlade pé att jag kunde skriva den har avhandlingen

men ocksa for att det aldrig spelade nagon roll for er om jag gjorde det eller inte. Love you!






SAMMANFATTNING

Skolan har ett samhallsuppdrag att bidra till utjdmning av sociala skillnader, samtidigt som
klass- och mobilitetsforskningen lart oss att skolan ofta forstarker sociala skillnader och

bidrar till social reproduktion av ursprungsolikheter.

Detta kan forstas pa olika satt. En vanlig forklaring ar att ta utgangspunkt i individers etniska
och kulturella tillhérighet, i familjestruktur, i psykiska och psykosociala faktorer och kon.
Inom pedagogisk forskning finns ofta aktdrorienterade forklaringar som handlar om hur
ledarstil, ledarskap och den enskilde lararen eller skolledaren kan ha direkt inverkan pa
elevers prestationsresultat. Andra forklaringar riktar sig mot strukturella férhallanden som
socio-demografi, skolkultur och “dolda laroplaner”, eller en obalans mellan barnens sociala

tillhorighet och de normer och varderingar som skolan star for.

Utbildning har olika vérde for elever med olik social bakgrund och &r kopplad till de normer
och varden som den unge influeras av i hemmet och nérmiljon. Specifika utbildningar ger
olika vinster och kostnader fér ungdom med olika klassbakgrund. Arbetarklassforaldrar ser
ofta larare som huvudansvariga for sina barns utbildning medan medelklassforaldrar uppfattar
utbildning som ett delat ansvar mellan hem och skola. Skolan som kultur representerar
nagonting som passar medelklassens barn och ungdomar béttre an det passar arbetarklassens
barn. Foraldrar med hdgre socioekonomisk bakgrund &r mer fortroliga med och har storre

kunskap om samhéllets hegemoniska kulturella koder an arbetarklassens foraldrar.

Bade i jamfarelse mellan skolor och i jamforelser mellan elever sé har social klass storre
betydelse for prestationsresultat i Norge jamfort med vad man finner i Finland. |
forlangningen av sddana resultat fran PISA-undersokningarna utkristalliserar sig en intressant
fragestallning som handlar om varfor tva nationer med likartade skolsystem far s olika
resultat, i synnerhet kopplat till social utjamning. Har saknas det fortfarande forskning pa hur
skolan hanterar sitt samhallsuppdrag att ge barn med olika socioekonomisk bakgrund en
likvérdig utbildning. | den hér avhandlingen studeras hur skolor beldgna i hdgstatus- och
Iagstatusomraden, i en norsk och en finsk kommun, organiserar och kommunicerar sin
uthildning i forhallande till social ojamlikhet och hur detta skapar inklusion och exklusion av
elever. Genom fallstudier baserade framst pa intervjuer med skolagare, skolledare och larare
visas hur skolsystemen skapar olika former av organisering, beroende pa sin

socioekonomiska profil.



Skolor méste framsta som legitima saval politiskt som juridiskt, ekonomiskt och socialt och
samtidigt klara att Gversatta politiska mal till en praxis som fungerar for eleverna. Har
anvands neoinstitutionell teori for att forstd hur skolor samspelar med sin institutionella
omgivning. I utbildningssystemet &r det dmsesidiga beroendet av exklusion och inklusion
centralt. Varje gang skolan svarar pa press fran en komplex omvarld, uppstar

kommunikationer som skapar “innanfoérskap” och utanforskap.

I avhandlingen askadliggors fyra funktionssystem som ar av sarskild relevans for att forsta
hur skolan organiserar sig i relation till social ojamlikhet. Mer konkret behandlas ett adaptivt
system kopplat till anpassning mellan individ och skola; ett socioekonomiskt system med
fokus pa hur skolan hanterar elevernas uppvaxtvillkor och socioekonomiska bakgrund genom
bland annat foraldrainvolvering; ett akademiskt system, med fokus pé hur skolan organiserar
sig kring akademisk och kognitiv inlarning, samt ett “socialt system”’, som visar hur skolan
arbetar med socialisering och integrering. Har ar det &ven relevant att beakta hur skolan

formas genom de ramverk som skolagare (stat och kommun) i de tva landerna satter.

Resultaten visar en betydande olikhet i hur skolorna i de olika omradena organiserar sig och
vad skolans olika system kommunicerar. Systemens organisering och kommunikation skapar
pa olika satt inklusion och exklusion. Den finska kommunen lagger upp en stram ekonomi,
men mindre grad av pedagogisk och akademisk kontroll och dkat handlingsrum for den
enskilda skolan, medan den norska kommunen utévar styrning och kontroll i betydligt fler

dimensioner, genom ledarkontrakt och terkommande evalueringar.

En funktion av styrning i ”skolans alla dimensioner” &r att skolan, liksom skoldgaren, garna
onskar reparera de problem som olika evalueringar pekar pa. Vélvilliga skolagare (pa saval
nationell som lokal niva) sjosatter en rad olika programlosningar som pa olika sétt sprids till
och mellan skolorna. Resultatet visar att den norska kommunens skolor, i synnerhet skolan i
lagstatusomradet, anammat en uppsjo av sadana program. | den finska kommunen existerar

inte samma fenomen.

Resultaten visar att det adaptiva systemet i den norska kommunen &r 16st kopplat med distans
mellan hjalpapparaten och skolans faktiska verksamhet. Den norska kommunen har forsékt
standardisera hjélpsystemet, men tillhdrande byréakratisering har skapat troghet i systemet,
vilket far stora konsekvenser for eleverna vid skolan i lagstatusomréadet. Det adaptiva
systemet i den finska kommunen har en helt annan nérhet och &r téatt kopplat till skolan och

eleverna genom den flexibla hel- och deltids specialundervisningen.



Skolorna i den norska kommunen fokuserar i hogre grad pa relationella aspekter, medan
skolorna i den finska kommunen har mer fokus pa sociala aspekter direkt kopplade till
inlarning. Ett centralt resultat ar att skolan i det norska lagstatusomradet explicit
kommunicerar loskoppling fran akademiska prestationsresultat till fordel for att bygga
trygghet, trivsel, fostran och goda relationer. | det akademiska systemet kommunicerar
skolorna i hogstatusomradena, i bade den norska och den finska kommunen, att de har starkt
fokus pé prestationer. Skolan i det finska lagstatusomradet ar betydligt mer akademiskt
orienterad och med starka kopplingar till det adaptiva systemet, an skolan i det norska
lagstatusomradet. Béda skolorna i den norska kommunen séker emellertid stod hos skolagare
for att legitimera fokus pa “det sociala”, men pa olika sitt. Skolans socioekonomiska profil
har betydelse for pa vilket satt foraldrar involverar sig. Vid bada skolorna i
hogstatusomradena tar resursstarka foraldrar stor plats i skolan, medan det ar langre distans
till foraldrarna vid de bada skolorna i lagstatusomradena. Det socioekonomiska systemet i den
norska kommunen kommunicerar betydligt starkare vikten av foraldrasamverkan. Denna
brukarmedverkan organiseras mycket olika och med varierande arbetsinsats vid de fyra
skolorna och far betydelse for vem som involveras, pa vilket grundlag och for vad som
kommuniceras av skolan. Den hdga graden av foraldrainvolvering vid skolan i det norska
hogstatusomradet hade till exempel betydelse for att skolan kommunicerade hdg grad av
akademisk orientering, hdg grad av standardisering och social likhet, men med risk for hdg
falln6jd for den som hamnade utanfor. Den hér studien visar att skolan ocksa organiserar sitt
samarbete med foraldrarna olika, beroende av socioekonomisk status hos foréaldrarna. En

organisering som kan forstarka effekten av barnens klassursprung.

Att skolor orienterar sig mot sin institutionella omgivning, férhandlar och anpassar sig till
normer och varden &r inte forvanande, men intressant. Skolorna i den norska kommunen ar
tatt integrerade med sin omgivning och de blir darfér isomorfa med den och kommer att
organisera sin praxis i takt med normer och vérden som ar funktionella i den aktuella miljén.
Till exempel blir skolan i lagstatusomradet socialt orienterad och skolan i norska

hogstatusomradet akademiskt orienterad.

Standardisering och differentiering star i standig relation till varandra. | den norska
kommunen maste skolan anpassa sig till en mer komplex omgivning an i den finska. Det
beror dels pa skoldgarens kontraktering som stricker sig langt in i skolans ménga
dimensioner och det beror ocksa pa skolans integreringspolitik som gor att de flesta elever

gar i ordinarie skola. I den finska kommunen &r situationen rakt motsatt. Nar komplexiteten i



omgivningen dkar maste en skola som star i néra relation till sin omgivning arbeta med
anpassning. Det sker genom 6kad differentiering i olika delsystem. | de norska skolorna far
skolledare kredit om de &r duktiga pa att plocka in program. Det anses vardefullt och skapar

status och eventuellt identitet.

Kommunerna i den hér studien ar pa pappret tva relativt lika kommuner, men de hanterar
social ojamlikhet valdigt olika. Detsamma géller de enskilda skolorna, speciellt i den norska
kommunen. Den hér studien indikerar darfor att vi maste se pa organisering av skola pa ett
mer nyanserat och helhetligt satt 4n vad vi tidigare gjort. Studien av organiseringen i
forhallande till dessa fyra system ar betydelsefull for att forsta varfor skolor blir som de blir
och hur de bidrar till inklusion och exklusion, och en av de viktigaste mekanismerna &r just
skolans anpassning till sin omgivning. Anpassningen bidrar till att skolan blir bade
inkluderande och exkluderande — pa olika satt. Det betyder att vi bade skapar social

ojdmlikhet men dven sociala mekanismer for social utjamning.

I stéllet for att i huvudsak se social ojamlikhet som en reproduktiv struktur, baserat pa
foréldrars socioekonomiska bakgrund och maktresurser, kan den har studien bidra till att 6ka
forstaelsen for hur skolan bidrar till att skapa social ojamlikhet genom sin organisering av
verksamheten.



ABSTRACT

The school has a social responsibility to contribute to the equalization of social differences,
while class and mobility research has taught us that school increases social differences and

contributes to social reproduction of social inequality.

This can be understood in different ways. A common explanation is to refer to students’
individual traits, such as ethnic and cultural affiliation, gender, psychological and
psychosocial factors, or family structure. In pedagogical research, actor-oriented explanations
often focus at in what way leadership and the individual teacher or school leader directly can
impact student performance results. Other explanations are directed towards structural
conditions such as socio-demographics, school culture and "hidden curricula”, or an
imbalance between the children's social affiliation and the norms and values represented by
the school.

Students with different social background place different values on education, which is linked
to the norms and values that the young are influenced by at home and in their social

environment.

Specific education programs provide different benefits and costs for young people with
different class backgrounds. Working-class parents often see teachers as having the main
responsibility for the education of their children, while middle-class parents perceive
education as a shared responsibility between the home and the school. The school as a culture
represents something that fits the middle-class children and adolescents better than it suits the
children of the working class. Parents with a higher socioeconomic background are more
familiar with and have better knowledge of society's hegemonic cultural codes than the

parents of the working-class.

International comparative studies, such as PISA, show that social class has a greater impact
on educational results in Norway than in Finland. When drawing on such results from the
PISA surveys, an interesting issue rise concerning why two nations with similar school
systems get such different results, especially linked to social equalization. There is still lack
of research on how the school manages its social responsibility to provide children of
different socio-economic background with equ+al educational opportunities. This thesis
studies how schools located in high-status and low-status areas, in a Norwegian and a Finnish

municipality, organize and communicate their education in relation to social inequality, and



how this contributes to processes of inclusion and exclusion of students. Case-studies, mainly
based on interviews with school-owners, school-leaders and teachers, show how schools as

systems takes on different forms of organization, depending on their socio-economic profile.

Schools must appear as legitimate both politically and juridically, economically and socially,
while at the same time being able to translate political goals into a practice that works for the
students. Here, Neo-institutional theory is applied to understand how schools interact with
their institutional environment. In the education system, the mutual dependency of exclusion
and inclusion is central. Each time the school is responding to pressure from a complex
world, the communication in the functional system of the school creates principles of

inclusion and exclusion.

This thesis pictures four functional systems that are of particular relevance to the
understanding of how the school organizes in relation to social inequality. More specifically,
it is shown to an adaptive system associated with the adaptation between the individual and
the school; a socioeconomic system focusing on how schools manages students’ upbringing
conditions and socioeconomic backgrounds, such as through parental involvement; an
academic system, focusing on how the school organizes academic and cognitive learning, as
well as a "social system" that shows how the school works with socialization and integration.
Here it is also relevant to consider how the school is shaped by the framework set by school

owners (state and municipalities) in the two countries.

The results show a significant difference in how the schools in the different areas organize
their education and what the different systems of the schools communicate. The organization
and communication of the systems in various ways creates inclusion and exclusion. The
Finnish municipality requires a tight economy, but less educational and academic control,
which creates increased room for action for the individual school, while the Norwegian
municipality, through management contracts and recurring evaluations, exercises regulation

and control in considerable more dimensions.

As a result of the control on all dimensions of the school” is that the school, like the school
owner, wishes to solve the problems that different evaluations point to. School owners, with
the best of intentions, (at both national and local level) launch a variety of program-solutions
that are widely distributed to the schools. The results show that the schools of the Norwegian
municipality, especially the school in the low-status area, have embraced a multitude of such

programs. In the Finnish municipality, the same phenomenon does not exist.



The results show that the adaptive system in the Norwegian municipality is loosely coupled,
with regard to a distance between the Health support-apparatus and the actual activity of the
school. The Norwegian municipality has tried to standardize the Health support-system, but
associated bureaucratization has created inertia in the system, which has major consequences
for students at the school in the low-status area. The adaptive system in the Finnish
municipality represents a completely different organization, through a closeness of health
support systems directly linked to the school and the students through the flexible full-time

and part-time special education.

In the social system, the schools in the Norwegian municipality focus more on relational
aspects, while schools in the Finnish municipality focus more on social aspects directly
linked to learning. A key result is that the school in the Norwegian low-status area explicitly
communicates decoupling from academic performance results for the benefit of building care,
well-being and good relationships. In the academic system, schools in the high-status areas, in
both the Norwegian and Finnish municipalities, communicate that they have a strong focus
on performance. The school in the Finnish low-status area is significantly more academically
oriented and with strong connections to the adaptive system, than the school in the
Norwegian low-status area. Both schools in the Norwegian municipality, however, seek
support from school owners to legitimize the focus on "the social”, but in different ways. The
school's socioeconomic profile is important for the way parents involve themselves. At both
schools in the high-status areas, resourceful parents put strong demand to the school, while
the parents at both schools in the low-status areas are more distant and less involved. The
socioeconomic system in the Norwegian municipality communicates significantly stronger
importance of parental cooperation and involvement. This user participation through parental
involvement is organized very differently and with varying work efforts at the four schools,
and has impact on who is involved and at what foundation. The user participation also has
impact on what meaning the school-system is communicating. The high degree of parental
involvement at the school in the Norwegian high-status area, for example, means that the
school communicates high degree of academic orientation, high degree of standardization and
social homogeneity but then again with the risk of a large fall-height for those who drop out.
This study shows that the school organizes its collaboration with the parents differently,
depending on the socio-economic status of the parents, an organization that can increase the

impact of children’s class origins.



Schools orientate themselves towards their institutional environment, negotiate and adapt to
norms and values. That is not surprising but interesting. The schools in the Norwegian
municipality are closely integrated with their surroundings and they therefore become
isomorphic with it and will organize their practices in line with standards and values that are
functional in the current environment. For example, the school in the low status area is

socially oriented and the school in the Norwegian high-status area is academically oriented.

Standardization and differentiation stands in constant relationship to each other. In the
Norwegian municipality, the school must adapt to a more complex environment than in the
Finnish. This is partly because of the school owner's contracting that extends far into the
school's many dimensions, but it is also due to the school's integration policy, which means
that most of the students attend regular school. In the Finnish municipality, the situation is
quite the opposite. When the complexity of the environment increases, a school that is in
close relation to its surroundings must work with adaptation. This is achieved through
increased differentiation in different subsystems. In the Norwegian schools, school leaders
receive credit if they are good at picking up programs. It is considered valuable and creates

status and possible identity.

The municipalities in this study are two relatively similar municipalities on the paper, but
they handle social inequality very differently. The same applies to the individual schools,
especially in the Norwegian municipality. This study therefore indicates that we need to look
at the organization of school in a more nuanced and comprehensive way than we previously
did. The study of the organization in relation to these four systems is important for
understanding why schools become as they do and how they contribute to inclusion and
exclusion. One of the most important mechanisms is just the school's adaptation to their
environments. The adaptation contributes to the inclusion and exclusion at the school in
different ways. This means that we both create social inequality, but also social mechanisms

for social equalization.

Instead of basically seeing social inequality as a reproductive structure, based on parents'
socio-economic background and power resources, this study can help to increase
understanding of how school reinforces social inequality through its organization of

activities.
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INTRODUKTION

Inledning

I drhundraden har ménniskor undrat éver mekanismerna bakom reproduktion av social
ojamlikhet. Var ar det som gor att nagra manniskor ar innehavare av kapital som skapar makt
och mojlighet, medan andra maste néja sig med det de har och &r frantagna alla mojligheter
till utveckling, blomstring och valmaende? Sociologer har manga svar pa den fragan, men
uthildning har ofta setts pa som en viktig del for att forsta reproduktionen av social

ojamlikhet.

Skolans samhallsuppdrag i var typ av samhélle ar kopplat till flera funktioner, socialt
medborgarskap och deltagande i samhallet. Att delta aktivt i skolan betyder béde att fa och att
ha samma mdjligheter som alla andra till en adekvat utbildning. Samtidigt &r det skolans
uppdrag att forse nationen med framtida humankapital. | skolan skapas fardigheter som
nationens framtid ska vila pa, men som ocksa ska vara betydelsefulla for den enskilda

individen och dess integrering i storsamhallet.

Fragan om hur skolan bidrar till social reproduktion baserad pa foraldrars socioekonomiska
situation har intresserat manga utbildningsforskare (Bourdieu, 1979; Willis, 1977; Sernhede,
2009; Broady, 1981; Falch och Nyhus, 2011; Bakken, 2004, 2009; Opheim, Gjerustad &
Sjaastad, 2013; Grgnmo och Onestad, 2013; White, 1982; Sirin, 2005, m.fl.). Trots att social
ojamlikhet med kopplingar till skola &r en viktig fraga bland utbildningssociologer sa &r
bilden av social reproduktion i och genom skolan ofta ofullstandig utan en klar koppling till

skolans organisering.

I ver ett decennium har resultat fran internationella undersékningar av skola visat att den
norska skolan uppnar samre testresultat i jamforelse med den finska, som lika lange har legat
pé topp i olika internationella matningar av elev- och skolprestationer. Bade i jamforelse
mellan skolor och i sammanlikning mellan elever sa har social klass i hogre grad betydelse
for prestationsresultat i Norge jamfort med i Finland. | det finska fallet ror det sig inte endast
om elevernas kunskaper i traditionella skoldamnen, men om ett stabilt ménster 6ver tid med
relativt sma skillnader inom landet och mellan elever, oberoende av familjebakgrund,

socioekonomisk status eller férmaga (OECD 2010).



Utifran tidigare forskning utkristalliserar sig Norge och Finland som tva sarskilt intressanta
fall vad géller skolorganisering. Medan norska skolor passar in i en bild praglad av betydande
sociodemografiska skillnader i skolprestationer i och mellan skolor, sa ar de
sociodemografiska skillnaderna mindre framtradande i Finland®. | detta sammanhang &r det
av intresse att studera eventuella skillnader mellan skolans organisering i de tva landerna och
eventuella skillnader i organiseringen av skolor belagna i sociodemografiskt olika omréden

(se metodkapitel), har benamnda som hégstatusomraden och lagstatusomréaden.

Det dverordnade syftet med avhandlingen &r att analysera hur skolan hanterar sitt
samhallsuppdrag att ge barn med olika socioekonomisk bakgrund tillgang till en likvardig
utbildning i Norge och i Finland.

De tva huvudfragorna i avhandlingen ar:

1. Hur bidrar organiseringen i skolsystemen i Norge och i Finland till social inklusion
och exklusion av elever med olik socioekonomisk bakgrund?
2. Hur skiljer sig arbetet mellan hogstatusomraden och lagstatusomraden i hur skolorna

moter barn med olik socioekonomisk bakgrund?

For att besvara de tva forskningsfragorna avgransas studien till skolor belagna i
hogstatusomraden och I&gstatusomraden i en finsk och en norsk kommun. Genom att studera
hur dessa skolor organiserar sin verksamhet kan vi forhoppningsvis fa en mer nyanserad bild
av hur skolorna bade bidrar till och eventuellt motverkar en generell reproduktion av social
ojamlikhet i ljus av elevernas familjebakgrund. Utmaningen for skolorna &r inte enbart att
folja nationella och lokala laroplaner, men ocksa att anpassa sig till sin omgivning. Genom att
studera hur dessa skolor organiserar sin verksamhet s kan vi studera mekanismer som ar
med och bidrar till social inklusion och social exklusion enligt principen “what you have is
what you get (Wright, 2005). For att fa svar pa hur skolorna véljer att prioritera eller tona ned
utmaningen att ge alla barn ett likvardigt utbildningsférlopp, och framja egalitara
utbildningsmal, &r det av sarskilt intresse att inkludera perspektiv fran skolagar-, skolledar-

och lararniva.

For att svara pa frdgan om hur olika skolor organiserar sig i relation till social ojamlikhet och

hur organiseringen bidrar till inklusion och exklusion sé& har jag hamtat inspiration fran

! Resultaten har &ver tid visat generellt battre prestationsresultat fér finsk skola jamfért med norsk skola. Se
till exempel http://www.oecd.org/pisa/ och http://www.compareyourcountry.org/pisa/country/NOR?Ig=en



http://www.oecd.org/pisa/
http://www.compareyourcountry.org/pisa/country/NOR?lg=en

neoinstitutionell teori och systemteori. Har anvéands neoinstitutionell teori for att forsta hur
skolor skapas i samspel med sin institutionella omgivning. | utbildningssystemet &r det
Omsesidiga beroendet av exklusion och inklusion centralt. Skolan &r en organisation som
maste svara pa omgivningens komplexitet, som paverkas av bredare samhéllssystem som
politik, ekonomi, juridik etc., som kopierar andra, liknande organisationer och som paverkas
av och paverkar sin institutionella omgivning pa olika satt (Meyer och Rowan, 1977;
Brunsson, 2006). Varje gang skolan svarar pa press fran en komplex omvarld, uppstar
kommunikationer som skapar ”innanférskap” och utanforskap. Min avsikt &r att studera hur

skolan organiserar sig i forhallande till social ojamlikhet.

Med inspiration fran strukturfunktionalistisk systemteori har jag valt att konstruera fyra
funktionssystem som ar av sarskild relevans for att forstd hur skolan organiserar sig i relation
till social ojdmlikhet. Mer konkret presenterar jag ett adaptivt system kopplat till anpassning
mellan individ och skola; ett socioekonomiskt system som visar hur skolan hanterar elevernas
uppvéaxtvillkor och socioekonomiska bakgrund genom bland annat foréldrainvolvering; ett
akademiskt system, med fokus pa hur skolan organiserar sig kring akademisk och kognitiv
inldrning, samt ett “socialt system”, som visar hur skolan arbetar med socialisering och
integrering. Har &r det dven relevant att ha forstaelse for hur respektive system formas genom
de ramverk som skolégare (stat och kommun) i de tva landerna sétter for hur skolan ska

organiseras.

I studien analyseras hur skolor &r organiserade i forhallande till de fyra delsystemen, till sin
institutionella omgivning och i férhallande till ambitionen att ge alla elever likartade

mojligheter.

Jamforbara skolsystem men med olika utfall i fraga om resultatolikhet

Bade det norska och det finska samhéllssystemet byggs pa ett fundament dar skolan spelar en
viktig roll for samhillsintegreringen. I utgdngspunkt &r den nordiska skolan “en skola for
alla”. Aven om resultatolikheten i skolan ir relativt cementerad, si menar myndigheterna att
den norska skolan ska ge alla elever lika méjligheter (Stortingsmelding 21, 2017). De
nordiska staterna har palagd grundutbildning for alla barn och kostnadsfri, frivillig gymnasial
utbildning efter grundskolan (Telhaug, 2007; Antikainen, 2006). Nordiska varderingar och
mal, som ocksa aterfinns inom uthildningssystemet, kannetecknas av att alla elever ska ha

lika méjligheter, rattigheter och plikter. Alla elever ska kanna delaktighet och fa lov att



utnyttja sina resurser, oberoende av ekonomisk och social bakgrund. Speciellt for dessa
nordiska vérderingar &r att det &r stor politisk enighet kring dem, samt att de har blivit
omsatta i politiska beslut och praxis (Vidje, 2012). Vérderingarna ar ocksa upptagna i

skollagen med foreskrift, i sdval Norge som Finland och de aterspeglas i laroplanerna.

Organisering av statliga institutioner har de senaste 30 aren utmanats av en nyliberalistisk
modell som paverkar vélfardsstaternas struktur genom till exempel intensifierad privatisering
och avreglering (Christensen med flera, 2005). Hur och i vilken utstrackning detta sker
varierar mellan de nordiska landerna. Den svenska skolan har, som ett exempel, tagit ett steg
langre mot liberalisering med bland annat “outsorcing” av verksamheten till privata
intressenter, medan den norska och den finska organiseringen fortfarande har stark tro pa att
organisering av skola ar ett offentligt ansvar. | Finland gér nastan alla grundskoleelever i
offentlig skola och endast ett fatal i privat. | Norge &r det ett motsvarande ménster som i

Finland, men lite hégre andel i privatskola (Lappalinen med flera, 2013).

Den norska skolpolitiken bygger pa en uttalad ambition om ett inkluderande
kunskapssamhalle praglat av mangfald och sammanhallning. I officiell utbildningsretorik
uttrycks att kunskap &r en kalla till sjalvstandighet, social mobilitet, demokratisk forstaelse
och medverkan. For att detta ska realiseras maste skolan enligt samma officiella retorik vara
av hog kvalitet och ge individen och samhéllet de nddvéndiga forutsattningar som behdvs for
framtida valféard, vardeskapande och bérkraftig utveckling. Den norska skolan forvantas
bygga pé principer om lika vérde och individuell anpassning, for att alla ska uppna
grundlaggande fardigheter och uppleva framgang och utmaning i skolan (regeringen.no). Det
finska utbildningssystemet har ingen formell selektering i grundskolan, men det finns
omfattande bestdmmelser om specialundervisning. Valfardssystemet i skolan kdnnetecknas
av att skolmaltider ar fria pa grund- och gymnasieskolor; hogre utbildningsnivaer har ratt till
studiestdd; grundskolor finns i kommunala eller lokala stadsdistrikt; hogstadium finns i
kommuncentra eller motsvarande; gymnasiala utbildningsinstitutioner finns i regionala centra
och yrkeshdgskolor och universitet i regionala eller nationella centra.
Vuxenutbildningsmodellen kinnetecknas ocksé av ett higt deltagande och hdg andel
offentlig finansiering och offentliga leverantorer (Antikainen, 2010). De nordiska landernas
skola &r rotad i en likartad utbildningsmodell som utvecklats dver tid, genom
institutionaliseringsprocesser, dar idéer har vandrat mellan politiskt kommunicerande
nationer. Med tanke pa skillnaderna mellan nationernas férméga att motverka social

ojamlikhet i prestationsresultat, med utgangspunkt i familjebakgrund, socioekonomiska



forhallanden och skolomraden sa ar det speciellt intressant att studera organisering av skola i
ett socialt ojamlikhetsperspektiv i de tva landerna.

I synnerhet efter den ekonomiska krisen pa 1990-talet sa har stora nedskérningar gjorts i den
offentligt finansierade valfarden i Finland (Sahlberg, 2007). De ekonomiska ramarna for att
driva grundskola har ocksa varit betydligt stramare jamfort med Norge. Hoga
prestationsresultat och Iaga ekonomiska kostnader appladeras som effektivitet av OECD
(OECD 2004, 2010).

Tidigare studier har pa olika sétt undersokt hur social ojamlikhet reproduceras i skolan. Bland
annat har forskare studerat vilken betydelse som anpassningen mellan skola och elev har
genom till exempel specialundervisning, betydelsen av familjen och dess involvering i skolan
och andra aspekter kopplade till socialisering till och i skolan. I den har studien fokuserar jag
pa hur skolan organiserar sig i relation till social ojamlikhet, med sarskilt fokus pa fyra av
skolans funktionssystem.



FYRA FUNKTIONSSYSTEM MED KOPPLING TILL SOCIAL
OJAMLIKHET

Skolan har en uppenbar funktion som ansvarig for utveckling av nationens humankapital. |
grundskolan fokuserar man pa akademiska fardigheter som ska vara gemensamma och
grundldggande for vidare utbildning. ”The global education reform movement” med OECD i
spetsen har bidragit till att forstarka detta akademiska system, dar ett humankapital som

representerar nationens framtida ekonomiska tillvéxt och vélfard ska sékras.

Elever har emellertid mer eller mindre I&tt att anpassa sig till det akademiska systemet och
darfor utvecklas ett adaptivt system, dar kommunikationer kring elevens prestationer och
maluppfyllelse i skolan hanteras. Skolornas hjalpapparater hanterar individanpassad
utbildning, specialundervisning och sérskilt stod. Detta ar funktioner som ofta &r kopplade till

diverse mer eller mindre medicinska expertsystem.

Skolans funktion ar ocksa att bidra till fostran, bildning, att bistd med inkludering till
nationell gemenskap och att bidra till att skapa sociala relationer mellan méanniskor. Det
sociala systemet handlar om skolans bidrag till att tillgodose elevers sociala behov, att utrusta
dem med social och relationell kompetens och att Iara sig de normer, regler och vérderingar

som géller i samhallet.

Det adaptiva funktionssystemet ar, i Norge och Finland, gérna kopplat till socioekonomiska
faktorer, genom att de elever som behdver mest stéd har familjer med lagre socioekonomisk
status (som visats i kap 1). Det socioekonomiska systemet handlar darfér om elevernas
mojligheter och begransningar, kopplade till deras uppvéxtvillkor. Familjebakgrund,
bostadsomrade och socioekonomisk status ar typiska faktorer som har betydelse for hur val
en elev mastrar sin skolgdng och tidigare forskning visar att sattet fordldrar involverar sig i
sina barns skolgang (Jencks med flera, 1972; Boudon, 1974; Bourdieu och Passeron, 1977,
Goldthorpe, 2007; Grusky, 2008; Lareau, 2011; Logan med flera, 2012).

*k*k

| kapitlets forsta del tar jag upp nagra studier kopplade till social ojamlikhet och av relevans
for att kasta ljus dver de fyra funktionssystem som jag skisserar i avhandlingen. Tidigare
forskning &r inte explicit kopplade till funktionssystem, men de handlar om olika tema av vikt

for att studera skola i ett socialt ojdmlikhetsperspektiv. | kapitlets andra del ges en kort



beskrivning av det norska och finska systemet for anpassning till de elever som inte klarar
ordinar undervisning. Déarefter redogor jag for perspektiv pa skolans roll for akademisk
utveckling, socialisering i skolan och klasskamraters betydelse for inkludering, innan jag till
sist beskriver familjens betydelse, med sarskilt fokus pa socioekonomisk bakgrund. Studierna
i kommande kapitel &r viktiga for vidare analys av hur skolor i sociodemografiskt olika

omraden hanterar social ojamlikhet.

Skolans roll i forhallande till social ojamlikhet

Det senaste decenniet har det varit stort fokus pa genomférande av utbildning och
resultatforbattring i skolan, i synnerhet i Norge. Redan 1986 skrev sociologen och politikern
Gudmund Hernes att vart forstand och var formaga till innovation ar den mest avgorande av
véra nationella resurser (Telhaug, 2007). Nar internationella jamforelser har varit samre an
vantat har det darfor uppstatt en politisk oro kring konsekvenser, inte bara for de individer

som underpresterar, men ocksa for nationens framtid.

OECD gor explicita kopplingar mellan samhallsekonomisk tillvaxt och utbildning hos
befolkningen. Det stills krav pa en undervisning som kan generera humankapital med
kapacitet att mota det moderna samhéllets utmaningar. Elever i grundskola och tidigt
gymnasium resultatmats, betygsattningen sjunker ner i aldrarna och olika atgarder diskuteras
for att forsoka hoja den akademiska nivan hos eleverna. Inte minst ser OECD en jamn
prestationsniva, oberoende av social klass och socioekonomisk status, som ett tecken pa ett
framgangsrikt satt att organisera skola (OECD, 2010). Betyg fran grundskolan &r avgérande
for att komma sig vidare i utbildningssystemet efter gymnasieniva. For de som inte fullfor
gymnasieutbildning har betyg fran grundskolan ocksa betydelse for om de fér arbete och for

vidare integrering i arbetslivet (Falch och Nyhus, 2011).

Skolans uppgift ar inte bara att ge elever samma rattigheter i utbildningssystemet, men ocksa
att utjdgmna sociala skillnader mellan eleverna (Stortingsmelding 16, 2006-2007, KD, 2017).
Tidigare forskning tyder emellertid pa att (den norska) skolan forstarker sociala skillnader
och bidrar till social reproduktion (Bakken, 2004, 2009; Opheim, Gjerustad & Sjaastad,
2013). Ett resultat som aterkommer i de flesta norska studier pa temat &r att socioekonomisk
och sociokulturell bakgrund har inverkan pa elevers prestationsresultat i skolan (Gregnmo och
Onestad, 2013; White, 1982; Sirin, 2005, med flera), det vill séga att den norska skolan

atminstone delvis har misslyckats med sitt uppdrag att utjamna social ojamlikhet.



Organiseringen av skola ar sammansatt. Darfor ar det manga ganger svart att satta fingret pa
vad det &r som gor att vissa skolor lyckas med att utjgmna social ojamlikhet medan andra inte
gor det, eller att vissa elever lyckas med akademisk prestation i skolan, medan andra lyckas
mindre bra. Ett vanligt satt att analysera och forsta detta ar att ta utgangspunkt i individuella
egenskaper hos eleven och dennes familj, som etnisk/ kulturell tillhérighet, familjestruktur,
psykiska och psykosociala faktorer och kén (Grusky, 2008). Inom pedagogisk forskning
finner vi andra; aktdrorienterade forklaringar handlar om hur skolan lyckas/ misslyckas med
sitt uppdrag av akademisk prestation och social utjamning. Har visar man exempelvis till
rektors ledarstil och skolan ledarskap (Moos och Huber, 2007). Hattie (2009), och Nordahl
(2010), med flera framhéver den enskilde lararens eller skolledarens direkta inverkan pa
elevers prestationsresultat. Enligt dem bor fokus ligga pa faktorer som skolledare och larare
sjalva har inflytande p4, och darmed kan paverka. Sadana faktorer ar undervisning,
klassledning, relationer mellan larare och elev, normer och véarderingar, relationer mellan
elever, kultur och klimat i skolan, samarbete mellan hem och skola, elevens upplevelser och
tolkningar samt individuella svarigheter och egenskaper. Lararen ses har som ansvarig for att
eleverna har en god inlarningsmiljo och far realisera sin potential for inldrning; nagot som
forstarker det aktororienterade perspektivet. Att ledare och larare kan bidra till att den
enskilda skolan arbetar mot och uppnar mal ar ett optimistiskt perspektiv. De aktorbaserade
modellerna tar emellertid lite hansyn till mangfalden av aktorer som pa olika satt paverkar
den institutionella verkligheten. Social ojamlikhet &r séllan fokus i den typen av

skolutvecklings- och ledarskapslitteratur.

Ett alternativ till aktorsperspektivet ovan riktar sig mot strukturella forhallanden som socio-
demografi, skolkultur och dolda laroplaner, eller en obalans mellan barnens sociala
tillhorighet och de normer och varderingar som skolan star for (Bourdieu, 1979; Willis, 1977;
Sernhede, 2009; Broady, 1981, med flera). En av de viktigaste férklaringsmekanismerna ar

hér barnen och elevernas ursprungsklass.

Nar Coleman och hans kolleger skrev rapporten The Equality of Educational Opportunity, s&
visade den att ras och social klass forstarkte varandra pa ett sarskilt negativt séatt vad gallde
elevernas skolresultat och utbildningschanser. Coleman-rapporten visade att foréldrar spelar
en avgdrande roll nér det galler att stimulera de fardigheter som barn och ungdomar ska lara
sig genom utbildningen. Colemanrapporten visade ocksa att det 4r naivt att tro att enbart

utbildningssystemet kunde bota systematiska skillnader i elevers prestationer.



Coleman-rapporten efterfoljdes av flera studier, bland annat Jencks med flera (1972) som
bekraftade att skolor i liten grad bidrar till att dverbygga gapet mellan klassméssigt och
etniskt gynnade och missgynnade elevers skolprestationer. Coleman-rapporten mottes av en
del kritik, inte minst fran Edmonds (1979), som havdade att Colemans studie inte var direkt
relaterad till de framgangsrika skolornas positiva resultat. Utgangspunkten for kritiken av
Coleman-rapportens slutsatser harstammade fran en Gvertygelse om att alla barn ar
“utbildningsbara” och att skolans insats ar avgorande for elevens utveckling (Angus, 1993).
Skoleffektivitetsforskning har allt sedan dess varit i opposition till mer strukturella studier av
social reproduktion i och genom skolan. Angus (1993) kritiserar skoleffektivitetstudierna for
att ignorera ett helhetsperspektiv till fordel for smalt avgransade fragor som identifierar en

skolpraxis som korrelerar med lika smalt definierade faktorer som indikerar elevprestationer.

Raymond Boudon (1974) poéngterar att utbildning har olika vérde for elever med olik social
bakgrund. Motivationen for att prestera i skolan ar kopplad till de normer och vérderingar
som den unge influeras av i hemmet och narmiljon. Ungdom fran arbetarklassen siktar mot
praktiska yrken medan medelklassungdomen i hogre grad orienterar sig mot akademiska
yrken (Markussen, 2009). Sociologen John H. Goldthorpe (2007), menar i likhet med Boudon
att utbildningsval &r baserade i rationellt begrundade vérderingar av vad som I6nar sig och
vad som inte I6nar sig for den enskilde aktoéren. Hans teori om utbildningsval tar
utgangspunkt i att specifika utbildningar ger olika vinster och kostnader fér ungdom med olik
klassbakgrund. For en ungdom fran arbetarklassen &r det enligt Goldthorpe (ibid.) hogre grad
av osékerhet knutet till det att ta hdgre utbildning, eftersom foréldrarna har mindre kunskap
om utbildningssystemet. For en ungdom fran medelklassen ar emellertid férhallandet motsatt,
det har storre kostnader att inte genomféra gymnasiet eftersom det ofta ger en negativ

mobilitet.

Sociologen Anette Lareau (2011) visar att arbetarklassforédldrar oftare ser larare som
huvudansvariga for sina barns utbildning och att de & mindre intresserade av skoldmnena,
litteraturen och sjalva utbildningsprocessen. Detta star i stark kontrast till medelklassforaldrar
som i hogre grad uppfattar utbildning som ett delat ansvar mellan hem och skola. En annan
orsak till prestationsskillnader mellan elever kan vara den motivationsbas de gar in i skolan

med, samt att en sddan motivation kan variera med social bakgrund (ibid.).

Flera studier har forsokt att forsta vilka forhallanden det ar i skolan som har betydelse nir

skolan inte lyckas med att bryta social reproduktion. Den typen av studier fokuserar ofta pa



att skolan som kultur representerar ndgonting som passar medelklassens barn och ungdomar

béattre an den passar arbetarklassens barn (Bourdieu och Passeron, 1977; Lareau, 2011).

Foraldrar med hogre socioekonomisk bakgrund ar fortroliga med och har kunskap om
samhallets hegemoniska kulturella koder och att det i skolan utvecklas en dold laroplan som
genom en gemensam habitus for larare och medelklassens elever bidrar till att reproducera
eller forstarka social ojamlikhet. P4 svenska myntades begreppet ”dold laroplan” av Donald
Broady, som sjalv skriver att han st6tte pa begreppet i radikala vasttyska larares och
skolforskares diskussioner om “der heimliche Lehrplan” i mitten av 1970-talet. Dessa hade i
sin tur himtat begreppet fran USA dér uttrycket ”the hidden curriculum” sedan flera ér

cirkulerat i den pedagogiska debatten (Broady, 2007).

Utmaningen att ge alla elever likvérdig utbildning &r kopplad till territoriell stigmatisering i
omraden dar manga lever pa inkomststod, dér det ar hog grad av barnfattigdom och dar
familjer lever under minimistandard och upplever saval materiell och ekonomisk exkludering
som mental separation fran resten av samhallet. | dessa omraden ar elevernas
prestationsresultat lagre an i andra omraden och eleverna nar inte de fardigheter som de har
rétt till (Gewirtz, Ball och Bowe, 1995; Kallstenius, 2010; Sernhede, 2009; Skolverket,
2003). Flera nyckelfaktorer &r knutna till skolprestationer: etnicitet, niva av fattigdom,
geografisk beldgenhet (i centrum eller i fororten) och immigration (Logan med flera, 2012).
Sedan Colemans rapport ar 1966 har forskningen visat, att fattigdom och social klass i

skolomradet ar starkt kopplade till prestationsresultat (Chaplin, 2002; Swanson, 2008).

Att véxa upp i socialt ogynnsamma bostadsomraden (lagstatusomraden) med en
Overrepresentation av fattigdom, arbetsldshet, och personer som &r bidrags- och
socialhjalpsberoende for sin forsorjning, anvands ofta som en forklaring till varfor nagra
elever presterar samre i skolan &n andra (Willis, 1977; Kahlenberg, 2001; Sernhede, 2009;
Kallstenius, 2010).

Bade Norge och Finland har sa kallad narskola-princip (Arnman med flera, 2004), vilket
betyder att eleverna generellt sett placeras i skolan som ligger narmast deras bostadsomréde.
Nar man talar om skolsegregering sa ar det betydelsefullt att ha med skolomradenas historia
(Beach, mfl., 2013). Segregerade omraden har historiska klasskoder av relevans for deras
nutid och framtid. Stigma fran det forflutna tenderar att 6verleva mer eller mindre oberoende

av vem som bor i omradet i dag. Ofta har de territoriellt stigmatiserade omradena historiskt
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sett varit bostadsomraden for arbetarklassen, medan dess befolkning i dag kannetecknas av en

Overrepresentation av personer som &r arbetslosa och lever under fattigdomsgrénsen.

Fa studier riktar fokus mot skolan som system och vilken betydelse som organisering av
skola genererar i ett socialt ojamlikhetsperspektiv. John Meyer (2010) kritiserar det starka
fokus som riktats mot uthildning som ett individuellt kapital. Enligt Meyer praglas forstaelsen
av skolan av moralisk individualism och en bild att alla elever har samma mdjligheter.
Samtidigt underkommuniceras det faktum att en viktig funktion hos utbildningssystemet ar
att selektera elever till framtida positioner i samhéllet. Det ar en komplicerad ekvation och
nér problematiken ska studeras bor objektet for problematiken séttas i fokus, ndmligen den

skola som inte utjamnar ojamlikheten.

Adaptiva system och dess betydelse for inkludering

Elever anlénder till skolan med olika forutséttningar, och det &r en utmaning for skolorna att
na alla elever. Individanpassad uthildning och specialundervisning &r tva system som skolan
anvander sig av for att anpassa undervisningen till eleven. Dessa bada system ser olika ut i

Norge jamfort med i Finland.

Det finska specialundervisningssystemet ar indelat i deltids- och heltids specialundervisning.
Deltids specialundervisning é&r tillganglig for alla elever, medan heltids specialundervisning
ar tillganglig for elever med stora inlarningssvarigheter och funktionsnedsattningar. | den
finska skolan finns ofta en vélfardsgrupp bestaende av larare, hilsopersonal och enhetsledare.
Denna grupp responderar pa oro fran larare och deltar i utrednings- och atgardsarbete
(Halinen och Jéarvinen, 2008). Joel Kivirauma och Kari Ruoho (2007) lyfter fram den finska
specialundervisningen som sker pa deltid som en central forklaring till varfor Finland lyckats
prestera sa bra pa PISA-undersokningen. Deltids specialundervisning ar knuten till den
gemensamma skolan och nérheten till alla elever. Betoningen pa deltid antyder att vem som
helst kan vara i behov av den och behovet av specialundervisningen &r temporért och kan
Overkommas med relativt enkla medel. 1 tillagg stracker sig deltidsspecialundervisningen till
elever med olika typer av behov och den ar inte differentierad i expertsystem som tar sig an
enskilda, speciella diagnoser. Redan pa 1960-talet férstod man i Finland att det nya systemet
dar alla elever ska in, skulle innebara pedagogiska utmaningar p& grund av elevgruppens
heterogenitet och dérfor utvecklades systemet for specialundervisning (Kivirauma och
Ruoho, 2007).
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Aven om det ar svart att utlasa direkta effekter av specialundervisningssystemets nytta, s&
antas det ge effekt pa elevernas inldarningsutbyte (Nevgy och Ohna, 2014). | Finland deltar en
betydligt hogre andel av eleverna i deltids specialundervisning (inte inrdknat specialskolor
eller specialklasser), jamfort med Norge, Tyskland och Grekland. Finland &r &ven bland de

lander i vérlden med flest elever som &r klassade som i behov av specialundervisning (ibid.).

Forandringen av det finska uthildningssystemet pa 1960-talet genererade ocksa nagra nya
pedagogiska och didaktiska tillndrmningar for att lyckas med undervisning av hela grupper av
elever. Ett av de centrala verktygen var ’pedagogical inner differentiation” vilket i praktiken
innebar att i stallet for att sénda behdvande elever till specialskola, skulle nu alla elever ha
tillgang till individuell anpassning inom ramarna for en gemensam grundskola (Kivirauma
och Ruoho, 2007).

Ett liknande system finns i Norge, men déar &r undervisningen i hogre grad riktad mot
individanpassad utbildning. | den man elever har specialundervisning, dger den rum pa
samma skola som den ordinara undervisningen. Efter nagra utbildningsreformer pa 1960- och
70-talen tog den norska inkluderande utbildningen form. Brottet med specialskollagen fran
1951 och grundskollagen fran 1969 innebar att specialskollagen blev upphéavd och nya regler
for specialundervisning skrevs in i grundskollagen fran 1975. Blom-kommittén, som lade
grunden till reformen byggde pa principen om integrering vilket konkretiserades i
formuleringar om tillhérighet till en social gemenskap, delaktighet i gemenskapen och
medansvar for uppgifter och plikter. Enligt kommittén var integreringstanken ett uttryck for
onskan om att bryta ner skillnader pa det manskliga, sociala och samhallsméassiga planet
(Nevgy och Ohna, 2014).

Peder Haug (2006) har studerat relationen mellan formulering och realisering nér det géller
specialundervisning i den norska inkluderande skolan. Nér det géller specialundervisningen i
norsk skola sa pekar Haug (ibid.) pa att den &r inkluderande i den meningen att den existerar
under samma tak som fér den gemensamma skolan, men den skiljer sig mellan formulering
och realisering pa flera punkter. Dér laroplanen talar om en inkluderande skola som alla ska
ha tillgang till kravs i praktiken en diagnos satt av specialist for att f& ratt till
specialundervisning, nagot som foljer av att det dominerande paradigmet kopplat till
specialundervisning &r det medicinska. Eleven blir sedd pa som innehavare av ett problem
och eleven ska behandlas for att bli av med problemet. Ett annat exempel som visar att

formuleringarna om den inkluderande skolan inte uppfylls &r att stadigt fler elever lamnar
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grundskolan utan godkénda betyg i basdamnen?. Vidare s& existerar det strukturella skillnader
i hur specialundervisning definieras och praktiseras mellan kommuner och mellan skolor
(Jelstad, 2015). Ofta praktiseras specialundervisningen utanfor den klass som eleven i behov
av sarskilt stod hor hemma. Haug (2006) menar att det rader en skarp kontrast mellan
specialundervisning och ”vanlig” undervisning och detta aterfinns i lararutbildningen saval
som i facklitteratur dar specialundervisning behandlas som nagot annat jamfért med
undervisning i generell mening. Vid sidan om krav pa special och individanpassad
undervisning existerar samtidigt konkurrens frén andra reformer. Skolan ska vara gemensam,
multipel, inkluderande och selektiv pa samma gang, nagot som kan vara ett oldsbart dilemma.
Skiljelinjen mellan specialundervisning och individanpassad undervisning beskrivs emellertid
som diffus och Haug (2011) menar att specialundervisning inte kan vérderas isolerat fran
kvaliteten i den ordinarie undervisningen. Om kvaliteten pa ordinarie undervisning ar hog sa
reduceras behovet av specialundervisning. | Norge fokuseras det mer pa individanpassad
uthildning &n pa specialundervisning. Tendensen &r att elever far mer specialundervisning ju
&ldre de blir, en motsatt trend jamfort med i Finland (Vislie, 2003), och att andelen elever

som far specialundervisning i Norge 6kar med alder (SSB, 2017).

Rattvisetdnkandet, som ligger till grund for ratt till lika utbildning, &r enligt Haug (1998)
delvis problematiskt. Integrering i det norska utbildningssystemet skapar ocksé en form for
exkludering. Integreringsretoriken favoriserar enligt Haug grupper som har den kulturella
hegemonin i skolan och det missgynnar de som ar beroende av personlig anpassning for att
kunna fungera i skolan. Nér resultaten av skolan kdnnetecknas av social ojamlikhet i
utbildningsresultat och livschanser krévs en eller annan form for anpassning mellan
skolsystemet och individen. Detta leder i sin tur till att skolsystemet blir differentierat med
olika stodsystem och kompensatoriska losningar som bygger pa tanken att forbattra
individens svaga sidor genom att tillsatta extra resurser. Detta forutsatter diagnostisering sa
att det framgar vilka sidor hos eleven som ska kompenseras. Diagnoser &r starkt praglade av
osakerhet och kulturella varderingar. Vanliga diagnoser varierar fran tid till annan. Under
senare aren har vi till exempel en stark trend nar det galler ADHD (Idas och Vapenstad,
2009; Tjora 2016). Haug (1998) menar att diagnoser stélls utifran en slags normalitet och har

sociala och kulturella konnotationer dar skola och expertis har definitionsmakt.

2 Utdanningsnytt, 2016. https://www.utdanningsnytt.no/nyheter/2016/juli/flere-gar-ut-av-
grunnskolen-uten-karakterer/
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Diagnostisering med tillhorande intervenering kan bada uppfattas som social kontroll éver en
specifik grupp elever och vara socialt stigmatiserande. Eftersom det inte ar speciellt vanligt
att interveneringen ger en effekt som leder till lika varde och jamlikhet sa finns en risk att

eleven forblir marginaliserad i vuxenlivet (ibid.).

Finland skiljer sig fran sina nordiska grannar nar det géller proportionerna av segregerad
utbildning. Saloviita (2007) anfor tre skél till detta. For det forsta handlar det om
finansieringsmodellerna, dar kommunen far extra medel for varje elev som gar pa
specialskola. For det andra handlar det om lararprofessionens krav. Finska larare har en stark
facklig och professionell organisering med fokus pa lararrollen. Finska larare menar inte
nodvandigtvis att det &r deras jobb att inkludera en elev med sérskilda behov i den vanliga
utbildningen. Det tredje skalet till den stora andelen segregerad undervisning forklaras enligt
Saloviita i den finska vardegrunden. Traditionella véarden fran jordbruks- och
industrisamhallet har fatt leva kvar i storre utstrackning an i manga andra lander. Dessa
traditionella varden betonar homogenitet och tenderar att avvisa avvikelse. Detta aterspeglas
ocksa i den finska traditionen av tidigare sterilisering av personer med funktionshinder, hog
andel av personer med funktionshinder pd institutioner samt i den exceptionellt hoga

frekvensen av fosterscreening (Saloviita, 2007).

Antalet elever som tar del av specialundervisning ar betydligt fler i Finland &n i Norge och
antal speciallarare och deras utbildningsniva (4-arig akademisk utbildning) ar hogre i Finland
(Holterman och Jelstad, 2013; Germeten, Johansen och Niiranen, 2006). Det norska systemet
&r mer generellt utformat nér det géller individanpassad utbildning som ska omfatta alla
elever och kraver i regel medicinska diagnoser for att specifik intervenering av

specialpedagog ska fas (Haug, 2006).

Sedan tidigt 90-tal har Finland haft ett stabilt antal speciallarare pa ca 1.500 larare i landet
totalt. Aren 2002-03 var en av tio larare en speciallarare och knappa 1/3 av dessa undervisade
i deltids specialundervisning. Trots att antalet specialldrare &r stabilt 6kar dock antalet elever i
behov av specialundervisning (och fran 2011, med intensifierat stod) kontinuerligt (Vislie,
2003; Kivirauma och Ruoho, 2007; Statistikcentralen, 2017). En central aspekt nér det galler
implementeringen och driften av det finska specialundervisningssystemet tycks vara att nar
den finska staten val bestamde sig for att genomdriva ett sédant system sé fanns dér en

Overensstammelse mellan ekonomisk, ideologisk och juridisk styrning; det vill sdga reformer
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och policy efterféljdes av riktade ekonomiska forutsattningar och dar fanns ett politiskt stéd
(Kivirauma och Ruoho, 2007).

Det finska specialundervisningssystemet har dven lagt stor vikt p& sprakutbildning.
Fokuseringen pa sprak kan sammanfattas med att en forutsattning for god generell inlarning i
skolan anses vara goda sprakfardigheter. Det finns en speciell kritisk grans for att utveckla
skriftligt sprdk och den &r sammankopplad med muntliga sprakfardigheter. Ju tidigare
sprakproblematiken upptéacks och interveneras, desto béttre mojlighet och kapacitet antas det
fa for inlarningen i skolan. 1 en sammanstallning av olika typer av sprakproblem (modersmal,
frammande sprék, lasning, skrivning, och sa vidare.) sa anvandes 2007 hela 90% av den
totala specialundervisningsresursen pa att utveckla sprakfardigheter. Kivirauma och Ruoho

skriver:

“The hierarchical development of mental abilities — starting from the sensory-motor system,
continuing with spoken and written language and ending up in language-related formal mental
operations — has created strong confidence in the usefulness of working with language
problems: if teachers can ease the language development and solve language-related
problems, they can at the same time create the basic foundation for the future mental
functioning of a student” (Kivirauma & Ruoho, 2007, s. 295).

I Finland har man ocksa hog grad av specialklasser och specialskolor for elever i behov av
sérskilt stod. Specialklasserna ar mindre, larartatheten ar hdgre och assistenter finns i alla
klasser. Undervisningen praglas av ett specialpedagogiskt medvetet arbetssatt med dessa
elever men med det langsiktiga mélet att de framover ska kunna integreras i en vanlig klass
och man samarbetar med elevens ordinarie narskola kring detta. Undervisningen ar avskild
frén ordinar undervisning (Horngren och Rondahl, 2014).

Andelen elever i specialskolor och specialklasser var 6ver sex procent under aren 2006-2007
(Saloviita, 2007). 2016 var den 9,6 procent (Statistikcentralen, 2016). Den 6kande
anvéndningen av deltids specialundervisning har inte varit tillrackligt effektiv for att minska
denna utveckling. Under dren 2006-2007 fick 22,2% av eleverna i grundskolan deltids
specialundervisning (Statistikcentralen, 2009). Ar 2016 fick var sjatte elev deltids

specialundervisning eller intensifierat stod i Finland (Statistikcentralen, 2016).

Nar det kommer till intervenering i ljus av inklusion och exklusion sa skiljer sig de bada
landerna vésentligt. Principerna for ett kompensatoriskt tankande finns i bade Finland och

Norge, men i Norge &r eleverna i langt hogre grad inkluderade i ordinarie utbildning jamfort
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med i Finland (Holterman och Jelstad, 2013). Den norska skollagen framhaver fortfarande de
sociala vinsterna av inkludering, dven om jakten pa prestationsresultat naturligtvis leder till
att en mangd kompensatoriska losningar kommer pa banan. Intervenering hamnar pa sa vis
manga ganger mitt i skarningspunkten mellan akademisk prestationsutveckling och

demokratisk socialisering i syfte att skapa integrering.

En forstaelse for att de adaptiva systemen ser olika ut i Norge jamfort med i Finland &r
betydelsefullt att ha med sig i en vidare analys av hur dessa olika skolor organiserar sig i
relation till social ojamlikhet. De har olika institutioner att forhalla sig till och det kan fa
betydelse for den enskilda skolans val av alternativ i hanteringen av elever med sérskilda
behov.

Socialiseringens betydelse for inkludering

Barn tillbringar valdigt mycket av sin barndom i skolan, i stora grupper tillsammans med
andra barn. De &r dagligen engagerade i aktiviteter som kraver koordinering i relation till
andra, mellan andra barns mal och sina egna mal. Darfor blir skolan en social varld som ar
viktig for dem och som kommer att fa betydelse for deras sociala fostran. Dér fostras de bade
av larare och av andra barn. Det sociala arbetet i skolan orienterar sig kring socialisering till
en demokratisk medborgare. Det handlar om integrering, men ar ocksa kopplat till akademisk
prestation. Inlarning av de normer och vérden som ar betydelsefulla i skolan handlar bland
annat om att forstd hur elevrollen definieras och hur man som elev ska bete sig for att
definieras som en elev med potential (Hempel, 2009; Grusec och Hastings, 2015).

Bland ménga av skolans uppdrag handlar ett av dem om socialisering och fostran. I den

finska laroplanen star det till exempel att lasa:

”Den grundliggande utbildningen handlar bade om fostran och om undervisning. Malet ar att
stodja elevernas tillvéxt som ménniskor och samhdllsmedlemmar och att l&ra ut nédvandiga
kunskaper och fardigheter” (OPH, 2013).
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Den norska laroplanen formulerar sig i liknande termer:

”Malet for oppleeringa er a ruste barn, unge og vaksne til & mgte livsens oppgaver og meistre
utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til & ta hand om seg sjglv og
sitt liv, og samtidig overskott og vilje til 4 vere andre til hjelp. (...) malet for oppleeringa er &
utvide evnene hos barn, unge og vaksne til erkjenning og oppleving, til innleving, utfalding og

deltaking” (Generell del av lzreplanen).

Det ar darfor inte bara den kunskapsorienterade dimensionen av barnet som ska tillvaratas i
skolan men ocksa elevens utveckling av social kompetens. | den norska laroplanen K06 star
det att utbildningen ska ge eleverna “kyndighet og modenhet til ad mote livet sosialt, praktisk
og personlig (Generell del)”. Skolan ska arbeta med att utveckla elevernas sociala
fardigheter. Det papekas specifikt att skolan inte bara ska handla om att tillagna sig
akademisk kunskap. Eleverna ska utveckla sociala fardigheter som férmaga till samarbete,
ansvar och empati for andra. Ett nyckelbegrepp som anvénds i norsk skolpolicy ar social
kompetens”. Norska Utdanningsdirektoratet (UDIR) tar utgangspunkt i fem grundldggande
dimensioner nér det handlar om social kompetens: empati, samarbete, sjalvhévdelse,
sjalvkontroll och ansvar. Detta ar dimensioner som bland annat bygger pa forskning av
Gresham och Elliott (1990).

Fragan om social kompetens antas inte sallan ha en stark koppling till skolresultat och
akademiska prestationer (Nordahl, 2010). Andra visar att trivsel i skolan inte nddvandigtvis
behover korrelera med skolprestationer (Sernhede, 2009). Wentzel (1991) menar att bade
teoretisk och empirisk forskning tyder pa att social kompetens inte bara har betydelse for sig
sjalvt, men att det ocksa har betydelse for kognitiv utveckling och for att tillagna sig
akademisk kunskap. Att folja sociala regler och vara konform i forhallande till
rollférvantningar har betydelse for positiv social anpassning, bade i kamratgruppen och i
familjen. Antisociala barn tenderar som vuxna att vara Overrepresenterade i grupper
karaktériserade av alkoholism, arbetsldshet, skilsméssa och i behov av ekonomiskt stéd
(ibid.).

Emile Durkheim menade pa sin tid att skolan spelade en vasentlig roll fér barns socialisering
eftersom de genom skolgangen skaffade sig en forstaelse av samhallets gemensamma
varderingar. Dessa varderingar inkluderade religiés, moralisk tro och en forstaelse av
sjalvdisciplin (Giddens, 2013). Nér det galler socialisering var Durkheim speciellt intresserad

av hur gemensam moral internaliseras och formar 0ss. Han menade att industrialismens
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Europa under bérjan av 1900-talet gjort avkall pa den gemensamma moralen och att kollektiv
disciplin hade forlorat sin auktoritet i detta nya samhalle. Durkheim definierade socialisering
som processen genom vilken individer I&r sig hur en speciell grupp férvarvar fysiska,
intellektuella och moraliska verktyg for att fungera i samhallet och han menade att skolan var
den samhéllsinstitution som i synnerhet hade ansvar for detta. Detta ar dven tankegods som

aterfinns i nyare institutionell analys av utbildningssystemet.

“Education is the influence exercised by adult generation on those who are not yet ready for
adult life. Its object is to arouse and to develop in the child a certain number of physical,
intellectual and moral states which are demanded of him by both the political society as a
whole and the special milieu for which he is specifically destined” (Emirbayer, 2007, sid
237).

Mustafa Emirbayers diskussion om skolans socialiserings- och bildningsuppdrag kunde
mycket val tagit utgadngspunkt i Durkheims idéer. Socialisering i skolan fokuserar namligen
ofta pa specifika fardigheter som &r centrala nar det handlar om barnets framtida roll som
samhéllsmedborgare och arbetare. Detta inkluderar fardigheter som att vara socialt ansvarig,
orienterad mot gruppmal, att vara pro-social och kunna samarbeta. Det omfattar ett socialt
beteende som har en moralisk karaktar och &r konform till sociala regler och normer och det
omfattar samarbete och positiv social interaktion. Det “’sociala” i skolan &r emellertid
svardefinierbart och det rader forhallandevis oklara forvantningar fran larare och fran andra
elever. Nagra av forvintningarna beskrivs som; samarbetsvillig, konform, uppmarksam,
ansvarsfull, hjalpsam, foljsam for regler, pro-social for att férebygga exkludering samt
genuint intresserad och efterstrivandes hoga betyg (Wentzel, 2016). Den “’sociala
dimensionen” i skolan handlar alltsd om fostran och bildning riktat mot gemensamma normer
och vérden som ar solidariska och kooperativa och om att vara konform till de regler och
arbetsmetoder som 6kar elevens mojligheter till prestation. Nar det handlar om social
ojamlikhet kan man dels anta att de forvantningar som existerar i skolan i relation till
socialisering inte nédvandigtvis passar den enskilda eleven, dels att missanpassat socialt

beteende i skolan kan leda till sémre prestationsresultat.

Det ar osakert i vilken grad skolan lyckas styra socialisering till férhandsdefinierade normer
och varderingar. | en skolklass finns oftast bara en larare som ska férsoka styra den sociala

fostran i en specifik riktning, men dar finns ofta 30 andra elever, som kommer att sétta sin

18



pragel pa de socialiseringsprocesser som foregar i skolan. Denna aspekt ar starkt kopplad till

elevernas mojlighetsstrukturer och vidare utbildningslopp.

Klasskamraters betydelse for inkludering

Coleman och hans forskargrupp visade redan 1966 att ett barns inlarning ar en funktion som
karaktariseras mer av vad hon lar sig fran sina klasskamrater an vad hon lar sig fran sin larare
(Coleman, 1966). Klasskamraterna ar ofta betydligt fler i klassrummet &n l&raren och en elev
tillbringar ofta manga ar tillsammans med samma klasskamrater. Vi ser ofta effekten av det
nar vi méter grupper, som trots att de gar pd samma skola, har utvecklat olika karaktar Gver
tid. Kahlenberg (2001) menar att elever bryr sig mer om vad andra elever tycker &n om vad
lararen, eller foraldrarna (med dkande alder) tycker. Nar de studerar tillsammans lar de sig av
varandra och den enskilda eleven kommer antagligen utveckla hégre grad av akademisk
kunskap om hennes klasskamrat har hdgre grad av kunskap och information &n vad hon sjalv
har.

Klass-, mobilitet- och utbildningssociologer anser ofta att ursprungsklass (féréldrars/
anhorigas klassituation) ar den viktigaste determinanten for akademisk prestation
(Goldthorpe, 2007). Pa grund av bostadsomrade och skolval ar det stor sannolikhet att elever
med likartad social klassbakgrund, med tillnérande kultur, normer och vérderingar, hamnar i
samma skola. Att omges av medelever fran hogre social klass bidrar ocksa till en annan
spraklig och kulturell vokabular. Skillnaden i vokabular, baserat pa social klasshakgrund, ar
betydande redan vid fyra érs &lder. Vokabular ar viktigt for intellektuell utveckling, eftersom
sprak ar essentiellt for forstaelse av nya idéer. | tillagg sa paverkar medelever ocksa
motivationen hos den enskilda eleven (Kahlenberg 2001) Att omges av medelklasselever som
vérderar uthildning betydligt hdgre an elever fran 1ag social klass gor att normer och
varderingar som riktar sig mot hart arbete och akademisk prestation kommer att paverka
elevernas prestationsresultat. Att studera vid en lag eller hogstatusskola ar, pa grund av
effekten av barnens vanner och skolkamrater (“peer-effects”) betydande for en individs
framtida livschanser (Kahlenberg, 2001; Zimmerman, 2003; Van Ewijk och Sleegers, 2010;
Vardardottir, 2013; Bunar, 2014).

Om ursprungsklass ar den enskild viktigaste faktorn for skolprestation sa ar det inte svart att
forestalla sig hur det hela utvecklas nar manga elever fran lag social klass samlas pa samma
skola och i samma klassrum.
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Familjens betydelse for inkludering

Uppdraget som skolan har nar det géller att involvera foraldrar baserar sig pa att foraldrar har
det primara ansvaret for sina barns fostran och utbildning. Skolan maste darfor samarbeta
med hemmet for att bisté i barnens utveckling. Enligt den norska “Opplaringsloven” ska
foréldrasamarbetet ha eleven i fokus, bidra till elevens akademiska och sociala utveckling och

stérka utvecklingen av en god inlarningsmiljé som kan skapa goda inlérningsresultat.

En rad positiva aspekter med foraldrainvolvering kan beskrivas. Uri Bronfenbrenner (1979)
har visat att barn och ungas utveckling paverkas av samspelet mellan de olika mikrosystem
som de ingar i, som skola, familj, kamratgrupp och sé vidare. Ju fler lankar det finns mellan
dessa system, desto battre for individens utveckling, menar han. Lé&nkar, i ljus av
Bronfenbrenner, kan vara individens olika roller (elev, barn, kamrat), signifikanta andra,
telefonsamtal, genom tredje part och sa vidare. Det anses fordelaktigt att ha med sig
signifikanta andra nér man tréder in i ett nytt mikrosystem, inte minst darfor att signifikanta
andra kanner dig i din roll och det blir lattare att etablera nya band (Bronfenbrenner, 1979;
Andersson, 1986).

Anne T. Henderson och Karen Mapp (2002) skriver att samarbete mellan familjer med elever
i skolan, om fragor som har med skola att géra, bidrar till battre involvering. Det gor att
fordldrar upplever att de har battre information och mer inverkan pa det som sker i skolan.
Inte minst kan barn till foraldrar som inte engagerar sig si mycket i deras skola dra fordelar

av det engagemang andra foraldrar l&gger i skola och lokalsamhalle (ibid.).

Foraldrainvolvering antas allmént bidra till battre inlarning, 6kad trivsel, farre
beteendeproblem, mindre franvaro, goda relationer till medelever och larare, positiv hallning
till skolan, battre I&xI&sningsvanor och arbetsinsats samt hdgre ambitioner nér det géller
utbildning (Fan och Chen, 2001; Epstein, med flera, 2002; Epstein, 2005; Nordahl, 2007;
Nokali, med flera, 2010; Semke och Sheridan, 2011). De positiva effekterna av foréldrars
involvering de forsta skolaren kan ge effekter flera ar senare. Nar foraldrar bidrar till sina
barns akademiska socialisering, talar de om férvantningar av att barnen presterar i skolan. De
knyter det som sker i skolan till barnens andra intressen, de talar positivt om framtiden och
knyter pa sa vis band mellan détid och framtid (Henderson och Mapp 2002; Karlsen Baeck
2005; Levine—Rasky 2009; Tallberg Broman 2009). For att foraldrainvolvering ska ge alla de

effekter som belyses ovan ar det emellertid viktigt att det intresse som foraldrar lagger i
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skolan &r kopplat till utveckling och inlérning. Det &r stor variation nér det galler i vilken
grad foraldrar involverar sig i sina barns skolgang, men det &r &nnu storre variation i sattet de

involverar sig pa.

Det ar vl kant att barn till foraldrar fran lagre social klass, liksom barn med minoritetsetnisk
tillhdrighet har storre svarigheter att tillagna sig skolans formedlingsinnehall (Karlsen Baeck
2005, 2007; Tallberg Broman 2009; Bakken & Danielsen, 2011). Detta &r inte minst kopplat
till sattet foraldrar involverar sig i sina barns skolgang.

Foraldrar i medelklassen har hogre forvantningar pa att deras barn ska ta hdgre utbildning och
prestera bra i skolan. De engagerar sig genom att vara aktiva deltagare i sina barns
inlarningsprocesser. Darfor kommer skolor som ar belagna i medelklassomraden att rekrytera
elever med ambitidsa foraldrar. Skoleffektivitetsstudier beskriver som regel att framgangsrika
skolor har engagerade foraldrar (Bakken & Danielsen, 2011). Samtidigt skapar lokala,
samhéllsmassiga forhallanden i narmiljon betingelser for barns uppvéxtvillkor. Coleman
(1988) menar att effekten av individuell familjebakgrund &r integrerad med effekten av
samhaéllet runtomkring familjen. ”Both social capital in the family and social capital in the
community play roles in the creation of human capital in the rising generation” (Coleman,
1988, s. 88).

Innanfér den mer aktérorienterade utbildningsforskningen tar man utgangspunkt i att
fordldrar (och elever) gér mer eller mindre rationella val nar det handlar om utbildning. | den
typen av forskning blir den sociala reproduktionen betingad av en rad rationella val och
forsok att undvika att mista status (Goldthorpe 2007; Boudon 1974). For foraldrar fréan
arbetarklassen blir det rationellt att uppmana sina barn att vélja yrkesutbildning och att

prioritera att sakra sig en position som de ar “’kvalificerade” for.

Begreppet “intensive parenting” har pa senare ar fatt betydelse. Fordldrar agerar strategiskt i
forhallande till sina barn och arrangerar en stodapparat runt dem for att de ska nd framgang i
livet (Cheal, 2008; Hoffman, 2010; Hays, 1996; Shirani med flera, 2012; Schiffrin med flera,
2015). Med materiella betingelser pa plats och med kunskap kring skolans betydelse s& kan
fordldrar av hogre social klass kopa sadan typ av stodapparat. Ett exempel ar laxhjalp som pa
senare ar blivit en marknad i sig sjalvt. Foraldrarnas hallningar och syn pa skola och
utbildning paverkar barnens hallningar och nar foraldrar som sjalva har hdg utbildning menar
att kunskap ar viktigt kommer detta bade direkt och indirekt att paverka barnens
skolprestationer (Bakken och Elstad, 2012; Bakken, 2009). En viss kategori hogutbildade
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forildrar menar emellertid att “intensive parenting” dr &verdriven och/ eller de har pa grund

av eget arbete inte tid att hjalpa sina barn med skolgangen (Kolshus, 2013).

Foraldrarnas habitus och kulturella kapital har betydelse for hur foraldrar involverar sig i
skolan. (Bourdieu, 1979; Broady, 1998). Kapital bestams utifran en definitionsmakt om vem
som representerar, har makt och kontroll 6ver de dominerande samhéllsordningar som &r
radande i en aktuell kultur (Bourdieu, 1979, 1994; Bourdieu och Wacquant, 1996; Danielsen
och Nordli Hansen, 1999 med flera). Skolan representerar da ett falt i vilket kulturellt kapital
blir betydelsefullt for och bidragande till att forma elevernas tankesatt och syn pa skolan. For
elever vars uppvaxtvillkor préglas av ”medelklass-vit” habitus, precis som den skolspecifika
habitus ofta gor, s& tenderar dvergdngen mellan skola och hem att praglas av
dverensstimmelse. Barn fran familjer med annan typ av habitus (arbetarklass, etnisk

minoritet etc.) har ofta svarare att forsta och tillagna sig skolans innehall (Broady, 1998).

Paul Willis's skrev 1977, i sin bok Learning to Labor: How Working Class Kids Get Working
Class Jobs, om hur arbetarklassens pojkar utvecklar en antagonism mot den
framgéngsmentalitet som finns inbyggd i “modern” utbildning. De utvecklar en motkultur
som ar uppbyggd kring sin resistens mot disciplinen i skolan och de forsoker saval fysiskt
som symbolisk att befria sig fran den. Resistensen manifesteras i praktiker, sprak, visuella
uttryck och stil. Enligt Willis &r motkulturen byggd pé en arbetarklassrepertoar av praktisk
kunskap, livserfarenhet och "street-visdom”. Har sker en glorifiering av hért kroppsarbete,
med inslag av chauvinistisk manlighet, utmanande lydnad, forsok att forvarva icke-formell
kontroll éver skolarbetet med mal att uppnd social status och varde i den egna gruppen. Det
ar enligt Willis ett sérskilt motstand i forhallande till skolan och dess maktstrukturer, dar
arbetarpojkarna avvisar vad skolan forsoker att erbjuda i form av formell kunskap och
skicklighet. Willis menar att de unga inte kanner att sadana fardigheter kommer att tjana dem
i livet men bara f& dem att hamna bakom ett skrivbord, ndgot som kraver mer av dem men

samtidigt har betydlig mindre symboliskt varde (Willis 1977).

Foraldrainvolvering skiljer sig mellan olika grupper i samhéllet dar foraldrar med hogre
utbildningsbakgrund &r mer involverade dn andra och dar féraldrar med annan (icke norsk)
etnisk tillhérighet sliter med relationen till skolan. Levine—Rasky (2009) visar att &ven om
foraldrarnas kontakt med skolan for blotta 6gat kan se relativt lik ut, s& skiljer den sig mellan
foraldrar med annan etnisk eller lagre socioekonomisk bakgrund i jamforelse med vit

medelklass. Medelklassen vet ofta varfor de dr involverade. De &r medvetna om att det skapar
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béttre forutsattningar for deras barn och ar beredda att arbeta strategiskt for det. Det handlar

om investering och utbyte av kulturellt kapital och etablering av socialt kapital i skolan.

Maoten mellan skolan och foréldrarna kan ses som kulturella méten, dér olika former av
kulturellt kapital aktiveras och skillnader i kulturellt kapital mellan olika grupper av foraldrar
och skolor kan variera. Foraldrar med lag socioekonomisk bakgrund misslyckas oftare i sin
interaktion med skolan, eftersom deras kulturella kapital och habitus skiljer sig fran det som

gynnas av det pedagogiska systemet (Karlsen Back, 2005).

Ingegerd Tallberg Broman (2009) beskriver i sin artikel ”No parent left behind:
Foraldradeltagande for inkludering och effektivitet ” att foraldrainflytande, ocksa i hog grad
bidrar till styrning av verksamheten i skolan. Tanken med foraldrainvolvering, skriver
Tallberg Broman, &r att foraldrars delaktighet ska stérka barnets inflytande och delaktighet
men ocksa bidra till 6kad kvalitet och forbattrad effektivitet i skolverksamheten. Under
senare ar har karaktaren av relationen mellan hem och skola riktats mot partnerskap,
kundrelationer och valfrihet. Omsténdigheter med den i skolarbetet aktivt deltagande
foréldern &r dock problematiskt ur ett likvérdighets-, makt- och jamstalldhetsperspektiv
eftersom det forutsatter att foréldrarna har tidsméssiga, sociala, ekonomiska och kulturella
resurser att lagga i sina barns skolgang. En tydlig empirisk bild i undersékningen visar att
fordldrarnas ekonomiska situation ar den avgorande faktorn for bade mer inflytande pé
skolan, press pa liraren samt bittre skolresultat (out-come”) for eleven. Okad delaktighet
och inflytande fran foraldrarna innebar alltsa for den resursstarka foraldern en mojlighet till
styrning av barndomen och barndomens erfarenheter dven i skolans sociala rum (Tallberg
Broman, 2009).

Var och en av de funktionssystemen som ingér i denna studie, har betydelse hur bade skolan
och eleverna utvecklas i ett socialt ojamlikhetsperspektiv. Det ar viktiga omraden som finns
upptagna i lagar och forskrifter om skola och i tidigare forskning, men som séllan diskuteras i
ett vidare perspektiv. Neoinstitutionell teori 6ppnar upp for att studera hur sddana
institutionella och strukturella faktorer far betydelse for skolans organisering. I nasta kapitel
presenterar jag de teoretiska perspektiv som utgor basen for senare analyser av hur
organiseringen i skolsystemen i Norge och i Finland bidrar till social inklusion och exklusion

av elever med olik socioekonomisk bakgrund.
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TEORI

Introduktion till val av teori

Skolor &r komplexa och har mangfasetterade organisationsformer. Darfor ar det svart att satta
fingret pa vilka faktorer som gor att skolan reproducerar social ojamlikhet eller bidrar till mer
jamlikhet i elevernas livschanser. Om organisationer fungerade sa som det var tankt och
planlagt skulle skolan vara egaliserande och passa alla barn, men som vi sett i tidigare i
avhandlingen, &r det inte sa enkelt. Tvartom bidrar skolan och utbildningsystemet till
reproduktion av social ojdmlikhet. Strukturella element i skolor &r I6st kopplade och
aktiviteter, regler och formella strukturer kranks standigt. Detta beror pa att skolor &r sarskilt
utsatta for en lang rad, ofta motstridiga, krav i den institutionella omgivningen. Skolor méste
framst& som legitima saval politiskt som juridiskt, ekonomiskt och socialt. Institutionell press
kan emellertid se olika ut, beroende av till exempel nation, kommun, socio-demografi, och

legitimeringsprocedurer kan rikta sig at olika hall.

Skolor och dess omgivning tror ofta att de gor det de ska, men de vet inte alltid vilka

verkligheter de konstruerar, vilket innehall de kommunicerar, och vilka funktioner detta ger.

Den har studien intresserar sig for hur den har organiseringen som skolan alltid dgnar sig at,
kan bidra, bade till social inklusion och exklusion. Det ar darfor narliggande att se sig om
efter teoretiska verktyg och modeller som kan bidra till att forsta hur organisationer tanker
och handlar och varfor de tanker och handlar som de gor. | den har avhandlingen hamtar jag
inspiration fran sdval funktionalistisk systemteori som neoinstitutionell organisationsteori.
Genom kombination och tolkning av olika teoretiska begrepp kan man skapa nya perspektiv

for att studera social ojamlikhet.

Skolan &r en val utforskad arena, som bade forskare, politiker och opinion har synpunkter pa,
men att kombinera teoretiska verktyg som kan 6ppna upp for hur olika dimensioner i skolan
kan ses i sammanhang med varandra kan vara ett bidrag till studier om social ojamlikhet i
skolan. Antagandet ar hér att skolor vet hur viktigt det ar att fokusera péa saval akademisk som
social utveckling hos eleven; att de vet hur de ska gora det; att de ocksa vet vérdet av
anpassad utbildning och hansyn till barns uppvéxtvillkor, med bland annat socioekonomiska

konnotationer, men att dessa aspekter kanske inte sétts i ett mer helhetligt sammanhang.
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Ett sétt att se dessa aspekter, som visat sig ha betydelse for inklusion och exklusion i skolan, i
sammanhang &r att, som i denna studie, placera dem i fyra olika funktionssystem.
Funktionssystemen kan darfor utgdra element som kan studeras i sammanhang med varandra.
Vart och ett av dem utgdr element som skolan organiserar. Antagligen sker organisering av
systemen bade medvetet och omedvetet och kan bidra till savél “innanforskap” som
utanférskap. Organiseringen av skola ar enligt neoinstitutionell teori, kopplad till olika

element i den institutionella omgivningen.

Arbetshypotesen &r att skolor organiserar sig pa olika sétt beroende av sin omgivning och att
det kan ha betydelse for hur man hanterar utmaningar knutna till social jamlikhet som norm.
Har forvantar jag mig béade att hitta olika sétt att tanka och bedriva skola p&, med skillnader
mellan skolorna belagna i hog- och lagstatusomraden samt mellan landerna. For att studera
detta ndrmare behdvs inte enbart adekvat empiri, men &ven en teoriram som mojliggor att se

skolan i ljus av organisering och institutionella férhallanden.

Neoinstitutionell teori kan bidra till en forstaelse av: Hur organiseringen i skolsystemen i
Norge och i Finland bidrar till social inklusion och exklusion av elever med olik

socioekonomisk bakgrund.

Neoinstitutionell teori

Den neoinstitutionella teorin representerar pa manga sétt en hybrid mellan traditionell
organisationsteori och institutionell teori med fokus pé varfor organisationer inte

nodvandigtvis handlar i enighet med sina uttalade mal (Meyer och Rowan, 1977).

Ett viktigt bidrag till organisationsteorin kom fran Max Webers beskrivning av
organisationens byrakrati (Weber, 1922: 1987). Trots olikheter mellan Taylors
effektivitetsstudier och Webers forstaelse av byrakratin fanns det nagra grundlaggande
likheter. Organisationer sags som instrument for malinriktat handlande, man betraktade dem
som sjélvtillrackliga och slutna enheter och man forstod det som att det fanns ett optimalt sétt

att organisera pa, oberoende av verksamhetstyp (Johansson, 2002).

Teknologisk rationalitet visade sig emellertid inte vara nog for att forklara organisationers
effektivitet. Thompson (1967) sag organisationer som Gppna system. Han havdade genom
sina studier att det grundldggande problemet for organisationer var att hantera osékerhet i

forhéllande till teknologin och till omgivningen. Organisationen, skrev han, kan arbeta
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strategiskt gentemot sin omgivning for att antingen avskarma sig eller interagera med den.
Teorin handlar i grova drag om att organisationen pa olika satt maste anpassa sig efter
fordndringar i omgivningen for att kunna tillfredsstélla och balansera inre behov. Detta
forutsatter atminstone ett visst matt av rationellt handlande fran organisationen, eftersom
anpassningen inte handlar om direkt kulturell paverkan, men snarare om hantering av
omgivningens press (Brunsson, 2006, Brunsson och Sahlin-Andersson, 2000, Johansson,
2002).

Ungefar samtidigt som Thomson skrev “Organisations in Action” sa publicerade Berger och
Luckmann sitt kunskapssociologiska verk; ”The Social Construction of Reality”. Berger och
Luckmann gav ett perspektiv pa hur manniskor i interaktion paverkade varandras medvetande
och pa sé vis skapade sin verklighet genom social konstruktion. I ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv kan man darfor tdnka sig att méanniskor, eller grupper av ménniskor, har olika
forstaelse av vad en organisation ar och hur en sadan inréttning ska organiseras (Brunsson
och Sahlin-Andersson, 2000).

Neoinstitutionell teori vaxte fram ungefar tio ar senare, som ett alternativt satt att forsta
varfor organisationer inte alltid agerade malrationellt. 1977 skrev Meyer och Rowan artikeln
”Institutionalized Organizations: Formal Structure as Myth and Ceremony” dar de pekade
pa att formella strukturer, som tidigare ansetts aterspegla organisationens faktiska
verksamhet, ofta i realiteten var 16st kopplade. De fungerade i stéllet som
legitimeringsgrundlag i organisationens institutionella omgivning och bidrog till att
organisationer kom att likna varandra, trots att deras produktiva verksamhet sag olika ut
(Meyer och Rowan, 1977).

Institutioner har forklarats pA manga olika satt och Walter Powell och Paul DiMaggio (1991)
samlar i The SAGE Handbook of Organizational Institutionalism flera perspektiv inom
neoinstitutionell teori. I inledningen refererar de till Hall och Taylor (1996) som hévdar att
dar finns tre olika grenar inom institutionell organisationsteori. Historisk (komparativ)
institutionalism definierar institutioner som formella och informella procedurer, rutiner,
normer och konventioner inbaddade i organisationsstruktur, statsskick eller politisk ekonomi.
Det kan handla om allt fran reglerna for en konstitutionell ordning eller de standardrutiner for
en byrékrati till de konventioner som reglerar handelsunioner eller bankers relationer till
foretag. ”De rationella valens institutionalism” 4r en annan riktning inom institutionell

organisationsteori som utvecklades samtidigt som historisk institutionalism men relativt
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isolerat fran den. Enligt Hall och Taylor (ibid.) utvecklades de rationella valens
institutionalism i ett forsok att forklara politisk stabilitet i amerikansk politik. Man hévdade
att stabila valresultat handlade om genomférandet av valen och pa vilket satt olika
kommittéer i kongressen strukturerade och tillhandahdll information till sina medlemmar. P&
sa vis kunde aktorer begransa utbud och alternativ infor kongressen. Samtidigt lanserades
kompromisspolitik som ett forslag, eftersom aktorer kan se fordelar med att stabilitet kan
sanka transaktionskostnaderna i sddana processer. Under slutet av 1970-talet borjade flera
sociologer utmana skillnaden mellan de delar av den sociala varlden som & ena sidan sags
spegla ett behov av formell rationalitet som terfinns inom organisationer och byréakratier och
4 andra sidan visar en méangfald av metoder som forknippas med kultur. Sociologer ar hér
sarskilt intresserade av institutioner som organiserade, etablerade procedurer som fungerar
som konstituerade regler for samhallet (Jepperson, 1991). Dessa regler kan upptéackas och
analyseras som nagonting som ligger utanfor manniskan. Jepperson (ibid.) visar hur
begreppet institutionalisering maste forstas som nagot kontextuellt. Detta visar sig genom att
vi tillskriver ett studieobjekt institutionella egenskaper beroende av dess analytiska kontext.
Priméra delar av en organisation kan till exempel operera som en institution i relation till
andra, mer sekundéra delar. En ndrskola har troligen hdgre grad av institutionell karaktér for
de elever som gar dar an for elever i andra delar av landet eller kommunen. En skolas
malsattning och laroplan kan utgdra en institution, medan familjer i relation till skolan kan
utgdra element i den institutionella omgivningen. Huruvida ett studieobjekt ses som en

institution &r alltsd beroende av vad som &r vart analytiska problem.

Teorin och begreppsapparaten for institutionell organisationsteori lades pa senare del av
1970-talet och bdrjan av 1980-talet i arbeten skrivna av Meyer och Rowan (1977), Zucker
(1977), DiMaggio och Powell (1983), Tolbert och Zucker (1983) och Meyer och Scott
(1983). Gemensamt for dessa arbeten var att de svarade pa organisationsteoretisk forskning
som under 1970-talet hade studerat hur organisationer, genom relativt begrénsad rationalitet,
forholl sig till sin omgivning for att sékra en lamplig passform (Greenwood, med flera 2008).
Meyer och Rowan (1977) menade att problemet med tidigare organisationsteorier var att
formella strukturers legitimitet togs for given. Dar man tidigare antagit att formella strukturer
skapats i en stravan efter att gora en organisation sa effektiv som méjligt, fann nu forfattarna
att sadana aktiviteter upprattholls pa grund av att de var legitima och de kallade dessa
institutionella regler for rationaliserade myter. Nér rationaliserade myter uppstod i

omgivningen svarade organisationer genom att inforliva dem som institutionella element i
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den formella strukturen. Eftersom rationaliserade myter inte alltid representerade ordningar
som var effektiva for organisationen maste den léskoppla praxis samtidigt som den genom
formalia uppratthéll fortroende och god tro gentemot sin omgivning (Meyer och Rowan,
1977). Institutionell kontext blev senare refererat till som regler, normer och ideologier i det

vidare samhallet (Greenwood med flera, 2008). Greenwood med flera skriver:

”(...) the idea that captured the imagination was that organizations are influenced by their
institutional context, i.e. by widespread social understandings (rationalized myths) that define

what it means to be rational” (Greenwood, Oliver, Sahlin, Suddaby, 2008, s. 3).

Meyer och Rowans (1977) resonemang kring institutionalisering var pa manga sétt inspirerat
av Berger och Luckmanns (1966; 1979) kunskapssociologi. De uppfattade institutionalisering
som en process genom vilken ménniskor socialt konstruerar en gemensam definition av sin
sociala verklighet. | den har avhandlingen studeras skolan som organisation. Med grundlag i
element i den institutionella omgivningen konstruerar méanniskor i skolan institutioner inom

organisationen.

Samtidigt finns det de som riktat kritik mot att neoinstitutionell organisationsteori som alltfor
deterministisk. Coburn (2004) menar till exempel att man har lagger for liten vikt vid
individerna och aktérerna. Coburn (ibid.) visar hur det i skolans omgivning skapas tryck om
prioriteringar som aktdrer inom skolan (till exempel larare) maste svara pa, och att detta
faktiskt leder till att de utvecklar och &ndrar existerande modeller. Coburn menar darfor att
manniskor som arbetar i skolan kan ses som aktdrer, men med begransad autonomi (Coburn,
2004).

Inom den sociologiska riktningen av institutionell teori ar det ovanligt att tala om rationella
aktorer. Men det har gjorts forsok att 6verbygga skillnaden mellan aktér och struktur.
Jepperson (1991) ifragasatter till exempel huruvida den skarpa skiljelinjen mellan teorier om

institutioner och teorier med rationella aktérer verkligen kan existera. Han skriver:

”(...) note that self-proclaimed rational-choice arguments often feature institutional constraints
(in connection with opportunity costs) as central causes, and institutional arguments often

invoke adaptive responses to change in institutional conditions” (Jepperson, 1991, sid. 157).

Enligt Jepperson (ibid.) &r inte aktorer ett grundldggande element i en social struktur, men
aktdrers intressen &r i hdgsta grad institutionella och socialt konstruerade. | den

neoinstitutionella traditionen har begreppet institutionellt entreprendrskap spelat en viktig roll
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for att forstd hur dndring kan ske (Eriksson-Zetterquist, 2009). Begreppet refererar till de
aktiviteter som utfors av aktorer med intressen i sérskilda institutionella arrangemang som ger
kontroll éver resurser for att kunna skapa nya institutioner eller &ndra gamla (Hardy och
Maguere, 2008). Det &r inte orimligt att tdnka sig att en skolledares kontroll av resurser kan
bidra till att 4ndra vissa institutioner inom skolan. Resurserna i friga kan antas vara position,
roll och kunskap eller annat kapital som kan anvandas i utévandet av institutionellt
entreprendrskap. Eriksson-Zetterquist (ibid.) betonar att institutionell andring sker genom
organisatoriska processer dar kreativa krafter verkar och att det &r lattare att tdnka sig en
annorlunda verklighet nr man befinner sig i utkanten av en institution i jamférelse med om
man ar infodd. Eftersom aktorer &r medlemmar av flera olika institutioner sa kan argument
och malsattningar komma i konflikt med varandra. ldéer fran nagra institutioner kan darfor
med hjélp av institutionella entreprendrer tas in i andra institutioner (Eriksson-Zetterquist,
2009).

Maktiga aktorer, som stater och transnationella organisationer, kan bidra till en starkt yttre
press, men oberoende sd maste de olika meningssystemen som existerar i skolans
institutionella omgivning hanteras av mer eller mindre rationella aktorer. Organisering
antyder att aktorer &r mer eller mindre medvetna om hur de ska hantera press i den

institutionella omgivningen. | vilken grad aktoren ar rationell blir darfor en empirisk fraga.

Nar skolor upptrader i olika sociodemografiska omraden &r det emellertid viktigt att

reflektera dver olika aktorers makt och méjlighet till att paverka institutionernas utformning.

Formella organisationer och en annan praxis

I analysen av hur skolor organiserar sig kring social ojamlikhet behovs verktyg for att forsta
institutionaliseringsprocesser inom organisationen, men ocksa verktyg som bidrar till att
belysa pa vilket sétt organisering paverkas av organisationsféltet och organisationens

institutionella omgivning.

Neoinstitutionell organisationsteori fokuserar pad hur samhéllet och organisationsfaltet
paverkar den enskilda organisationen. Med referens till Meyer och Rowan (1977) belyses
ofta, att organisationer stravar efter stabilitet, till exempel genom att imitera varandra for att
passa in. Senare har forskning visat att organisering handlar om bade stabilitet och forandring
(Brunsson, 2014). Skolan bestér av formellt strukturerade institutioner, som upptréader som

regler med tillknutna kontroll- och sanktioneringssystem, mellan vilka en mer eller mindre
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rationell aktor (Meyer, 2010) maste navigera. Inom neoinstitutionell organisationsteori ar det
en podng att skarpt skilja mellan det som &r en organisations formella strukturer och det
faktiska arbetet som sker inom organisationen. Formella strukturer &r det som organisationen
presenterar utat, avdelningar, klasser, funktioner, positioner, program och standarder.
Formella strukturer ar ofta lankade till explicit uttryckta mal och rationella forstaelser om hur
olika delar i organisationen och olika aktiviteter ar kopplade till varandra och passar ihop.
Har har vi skollagen med féreskrifter, den generella laroplanen, laroplanen fér amnen och sa
vidare. Det ar meningen att de ska vara kongruenta och inte motsagelsefulla, men sa ser det
naturligtvis inte ut i praktiken. Manga mal star i motséattning till varandra, inte minst nar det
handlar om prioritering av tid. Har kan man ténka sig att savél skolor som enskilda ldrare
prioriterar olika, men med legitimitetsgrundlag i formella mal. Dar nagon lagger tid pa
”bildning” som &r ett mal i norsk skola, kanske andra lagger tid pa &mnesspecifik
maluppfyllande. Nar skolor valjer att specialisera sig (Silver, 1994) sa kan det vara en

overbyggning som far konsekvenser for hur elever inkluderas i skolan.

Eftersom behovet av samordning 6kar i moderna organisationer (de ar ofta komplexa och
differentierade (Luhmann, 2002)), och eftersom formellt samordnat arbete anses ha
konkurrenskraftiga fordelar, tenderar allt fler rationaliserade formella strukturer att utvecklas
inom organisationen (Brunsson, 2014). Skolor arbetar till exempel med olika
skolutvecklingsprojekt som ska beskrivas och implementeras i organisationen och gérna bidra
till att etablera gemensamma strategier och praktiker. Det &r ett satt att forsoka forenkla,
rationalisera, kontrollera och legitimera logiken i organisationen. Genom att sortera alla
komplexa uppgifter och férsoka uppratthalla en standardiserad och funktionsstyrd
organisation med mekaniska processer kan man (atminstone pa pappret) omfatta och
overgripa det komplexa innehallet i organisationen och samtidigt mota den institutionella

omgivningens varierade krav (Brunsson och Jacobsson, 1998).

Skolor styrs genom olika typer av ledarkontrakt, med tillhérande kontroll och
rapporteringssystem som efterféljs av nya planer och malsattningar. Men studier visar att
formella organisationer ofta ar 16st kopplade, det vill sdga strukturella element &r endast I6st
kopplade till varandra och aktiviteter, regler och formella strukturer generellt, kranks standigt
(Meyer and Rowan, 1977). Saval standardiserad praxis som I6skoppling kommer att bidra till
utvecklingen av mekanismer for inklusion/ exklusion. Nar skolan etablerar ett
skolutvecklingsprojekt som handlar om till exempel “Vurdering for leering ” sa &r det inte

givet att projektet ar designat for alla elevkategorier. Om larare sedermera loskopplar fran
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avtalade delar av skolutvecklingsprojektet genom till exempel individanpassad bedémning,
vilar i stallet mojligheterna for inkludering tungt pa den enskilda lararens praxis (Halinen och
Jarvinen, 2008).

Den institutionella omgivningens legitimeringskrav

Organisationer struktureras delvis genom fenomen i sin omgivning och tenderar att bli
isomorfa med den, det vill sdga de liknar sin omgivning. Att organisationer garna kommer att

likna sin omgivning kan forklaras pa olika satt.

En forklaring handlar om att formella organisationer anpassas till sin omgivning genom
beroendeforhallanden som gar pa utbyte och tekniska lgsningar (Meyer and Rowan, 1977).
Exempel p& isomorfism som uppstar genom tekniska losningar kan vara nar skolor képer
véletablerade, legitimerade program for att 16sa problem med organisering eller pedagogiska
problem. Som exempel kan ndmnas alla webbaserade informations-, rapporterings- och
kontrollsystem som kommunerna tillhandahéller. Ett pedagogiskt exempel kan handla om hur
skolor tar hjalp av etablerade program for att hantera mobbning. Olweus och MOT é&r bada
exempel pa sddana program som sprider sig i norsk skola (Hegna och Bakken, 2015). Detta
ar program som differentierar 6verordnade principer om integrering (Luhmann, 2002).
Eftersom skolor behdver legitimeringsgrundlag for att hantera till exempel mobbning, s& kan
MOT och Olweus fungera som ett sddant legitimeringsgrundlag (Brunsson, 1998). Men
programmen ar standarder som inte erhaller nagon forsakran om institutionalisering i
vardagspraxis. | tillagg beskriver Brunsson (2006) att organisationer oftare kontrolleras for
vad de séger att de gor an for vad de faktiskt gor, vilket kan befésta anvandandet av

differentierade program som, i huvudsak, legitimeringsgrundlag.

Nar inlarning sker i en gemenskap paverkar manniskor varandras perception av verkligheten.
Institutionen har givna kategoriseringar som antyder hur ménniskor bér tdnka och handla,
vilket tillsammans med olika typer av positiv och negativ sanktionering paverkar
ackommodationen. Det ar pd manga satt lattare och mer effektivt att handla i takt med den
institutionella omgivningens trossystem, oavsett om de &r korrekta eller inte. De hjalper
manniskor till social ordning och samarbete. De skapar ramar for rutiner och 6kar pA manga
satt méjligheterna for samforstand och social integrering (Berger och Luckmann, 1966:
1979). Darfor kommer skolor att paverkas av sin kommun, de kommer att paverkas av

omradesspecifika koder (Sernhede, 2009) och de kommer att paverkas av regelverk, politisk
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styrning, intressenter i omgivningen som till exempel familjer och sa vidare. Allt detta &r

element i skolans institutionella omgivning.

Det &r viktigt for en organisations fortlevnad att vara legitim i forhallande till sin omgivning
och Meyer och Rowan (1977) framhé&ver tre processer som genererar myter av
organisationens strukturer. For det forsta sa kommer utvidgandet av komplexa natverk att
Oka antalet myter, varav flera av dessa myter i hdg grad kommer att vara generella. Vid ett
utvidgande av nétverk, som till exempel nér en skola bestdmmer sig for att sélja ut
renhallningsarbete, sndskottning, social undervisning och skolhélsovérd, sd omfattas det av

myter kring effektivitet, expertkunskap, legala kontraktsskrivningar, och sa vidare.

Det ar inte svart att forestalla sig att det for en skola kan upplevas som en vinn-vinn situation
att salja ut till exempel skolhalsovard. Det framstar som mer kostnadseffektivt,
expertkompetens tillhandahalls, skolan slipper hantera problematiska arenden sjilv, men
framstar 4nda som legitim eftersom programmet och ansvaret for programmet ar kontrakterat
och kopt. Problemet uppstar nar leverantéren inte lever upp till kraven och skolan fortfarande
star ansvarig for elevens akademiska och sociala utveckling. Ju mer differentierad
verksamhet, desto storre risk att nagot faller mellan tva olika system eller att systemvarlden
inte klarar att fanga upp problematik som uppstar i en elevs livsvarld. Arnkil (1991) visar till
exempel hur kommunikationen mellan differentierade system kan vara problematisk pa grund
av till exempel avstand, byrakrati, olikhet i legala ordningar knutna till systemen (till exempel

tystnadsplikten), och sa vidare.

For det andra, hdvdar Meyer och Rowan (ibid.), vinner myter legitimitet for att manniskor i
omgivningen tror att de &r rationellt effektiva eller helt enkelt for att de ar baserade pa legala
mandat (lagar, policys, makt). Ju starkare rationell, legal ordning den kollektivt organiserade
omvarlden har, desto hdgre krav stalls pa organisationens regler och procedurer. De nordiska
landerna har haft en tradition av hdg grad av rationell, legal ordning i den kollektiva
omgivningen och det stalls darfor hoga krav pa politisk organisering av de krav som de
gemensamma 6verenskommelserna i omgivningen staller. Krav som bland annat handlar om
jamlikhet och integrering (@degard, 2012). For det tredje s& menar forfattarna att
organisationer ofta bidrar till att skapa den omgivning de samtidigt anpassar sig till. Detta
sker genom att soka stdd hos viktiga auktoriteter i omgivningen, till exempel fordldrar och
narmiljo, politiker, eller opinion och forsoka fa dem att anpassa organisationens mal och

struktur. Det &r en forhandling om i vilken grad organisationen institutionaliserar sin
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omgivnings idéer och i vilken grad omgivningen koper organisationens idéer. Det finns bade
stora poénger med och en del konsekvenser av att institutioner efterliknar sin omgivning.
Risken dr att organisationer inkorporerar element i sin struktur som &r extremt legitima for
omgivningen, men vars latenta funktion &r att de &r lite effektiva for organisationen. Men
genom att anvanda externt uppskattade kriterier for att definiera vardet av organisationens
struktur sa uppréatthaller organisationen sin stabilitet och undviker turbulens. “Organizations
that incorporate societally legitimated rationalized elements in their formal structures
maximize their legitimacy and increase their resources and survival capabilities ” (Meyer and
Rowan, 1977 s. 352).

For en organisation &r det alltid en balansgéng mellan & ena sidan att framsta som legitim och
att tillmotesga omgivningens krav och 8 andra sidan vara effektiv i forhallande till uppsatta
mal. Den norska skolan ar ett typexempel pa en organisation som i takt med att dess
omgivning blivit allt mer komplex framstatt som allt mindre legitim. Ragvik (2014) beskriver
till exempel i sin bok, Reformidéer i norsk skole, hur skolans politiska landskap i 6kande grad
har blivit internationaliserat. En mangd olika stérre och mindre reformer har genomforts i
norsk skola med allt hogre intensitet genom de senaste 15 aren. For att reformer ska lyckas s
maste de institutionaliseras i skolans vardagspraxis pa ett satt som fangar inte bara
problemomradet, men ocksa elevernas livsvarld. Implementering av reformer sker ofta
genom politiskt initierade “program” med, i ett neoinstitutionellt perspektiv, en inbyggd risk
for 1oskoppling. Politisk handlingskraft legitimeras genom reformer. Reformer kan vara
traffsakra och valfungerande, men de kan ocksa bidra till differentiering, fragmentering,

osdkerhet, merarbete och till att avleda skolors uppmarksamhet fran karnverksamheten.

Kopplingar mellan Formalia och Praxis

I skolan finns det manga ordningar som inte nddvandigtvis finns nedskrivna som formalia,
men som lika val reproduceras som en del av en fortldpande institutionaliseringsprocess. Den
norska skollagen ger till exempel direktiv om foréldrasamverkan, men séttet denna
samverkan ska ske pa och i vilket syfte, kan variera frn organisation till organisation. Nar en
skola vil institutionaliserat en ordning for foraldrasamverkan, i form av tidsplan, innehall och
sd vidare, s& ar det betydligt lttare att reproducera en sadan ordning an att andra den. Nar det
skett en institutionalisering av en ordning, sa blir reformering svarare (Berger och Luckmann,

1966: 1979). Papakostas (1998) visar att organisationers troghet och flexibilitet varierar
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beroende av den omgivning de upptrader i. Flexibla organisationer kan garna 6verga till mer
”mekaniska” (byrakratiska) organisationer, i en tid av omgivningsmaéssig stabilitet. Statliga
och privata organisationer har alltid paverkat varandra, genom att i olika tider ha varandra
som ideal, men statliga organisationer har ofta djupare, institutionaliserade traditioner och
tenderar darfor att framsta som trégare (ibid.). | de nordiska landerna har olika ideal for
organisering praglat skolor. Dér den finska skolan i hég grad kannetecknas av stabilitet
genom djupt institutionaliserade traditioner och 1ag grad av reformering, har svensk offentlig
sektor, inklusive skolpolitik, i hog grad haft privata/ flexibla organisationer med tillhérande
styrningssystem som ideal (Sahlberg, 2011; Jarl, Kjellgren och Quennerstedt, 2007). Norge

placerar sig pa den kartan ndgonstans mittemellan finsk tréghet och svensk hyperreformering.

Meyer och Rowan (1977) féreslog att organisationer kan lésa konflikter mellan regler och
effektivitet genom att anvanda tva sammanhangande enheter: 1oskoppling och fortroendets
logik. L6skoppling gor att organisationer kan uppratthalla standardiserade, legitimerade och
formella strukturer samtidigt som deras verksamhet varierar i férhallande till motstridiga krav
och effektivitet (Eriksson-Zetterquist, 2009).

| stallet for att tanka i termer l6sa eller starka kopplingar mellan policy och praxis sa kan man
dock ténka sig att den specifika organisationen har ett komplext monster av bade I6sa och
starka kopplingar i forhallande till olika delar och moment i formella strukturer och praktisk
vardag (Spillane och Burch, 2006). Det kan vara viktigt for en skola att efterleva
rapporteringskrav nar det géller till exempel balanserad malstyrning, pa grund av att detta
skapar myter i form av politiskt fortroende. Samtidigt &r det inte sékert att all rapportering tar
utgangspunkt i faktiska data och det finns i tilldgg hdg grad av tolkningsutrymme. Det kan
leda till att skolor rapporterar nagonting som inte nddvandigtvis skulle upplevas som den
institutionella verkligheten av organisationens medlemmar. Det finns darfér grund for att
utveckla idén om myter. Specifika myter har sarskild effekt pa olika organisationer och saval
internt i organisationen som externt sé utévas férhandling om hur organisationer legitimeras

genom myter och vilka myter som &r legitima (Meyer, 2006).

Coburn (2004) riktar kritik mot att institutionell teori framstar som val deterministisk om den
ska tillampas pa larares hantering av sin institutionella omgivning. Hon forklarar det med att
den institutionella forskningen inte har riktat sig mot individer som aktérer, men mot
organisationer. Genom att betona lararnas roll i att mediera pressen fran den institutionella

miljon, har det framstéllts som att l&rare &r aktdrer som bygger sin praktik genom att
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kombinera de element som ér tillgangliga for dem i miljon, tillsammans med sina redan
existerande praktiker, i en process som karakteriseras som "dynamisk innovation". Coburn
(ibid.) foreslar i stallet att larares handlingsfrihet karaktariseras som begransad autonomi. |
skolans omgivning finns djupa antaganden om vilken typ av undervisning och larande som
bor vara aktuellt, i synnerhet genom statlig végledning och policy. Omgivningens
patryckningar skapar strukturellt betingade gréanser for regulativt beslutsfattande, det skapar
tryck om prioriteringar som lararna kanner att de maste svara pa. Larares redan existerande
modeller utvecklas kontinuerligt samtidigt som dér finns en stark ram i vilken lararna

tenderar att forsoka passa in nya metoder och idéer (Coburn, 2004).

Nar vi talar om skolors organisering i relation till social ojamlikhet blir det viktigt att studera
vad skolan har for handlingsutrymme och hur den utnyttjar det rummet. Krav i forhallande
till inklusion av elever har inte séllan en komplicerad och manga ganger motstridig logik. Till
exempel &r det i Finland vanligt att elever som behdver extra stdd i sin akademiska
prestationsutveckling exkluderas fran den ordinéra undervisningen och deltar i en eller annan
form av specialundervisning®. Detta &r en differentierad och kompensatorisk Isning som
bygger pa tanken att forstarka individens svaga sidor genom att tillsitta extra resurser. Malet
blir att lyfta eleven upp till den niva dar de andra befinner sig, sa att de kan genomféra en
normal utbildning och bli fullvéardiga samhallsmedborgare (Haug, 1998). Sa vad ska skolan
vélja? Exkludering med den manifesta funktionen “reparation” som kan leda till den latenta
funktionen “’stigmatisering”, eller inkludering med den manifesta funktionen “’solidaritet” och
eventuellt den latenta funktionen ”framtida marginalisering p& grund av svaga skolresultat”.
Eller ska skolan skapa handlingsutrymme, rockera pa formalia och cementerad praxis och
finna nya ordningar som tillgodoser bade gemenskap och akademisk prestationsutveckling
for elever i behov av sarskilt stod? Troghet eller flexibilitet? Svaret pa hur skolan organiserar
sig i forhallande till social ojamlikhet blir avgérande for inklusion/ exklusion av olika

elevkategorier.

3 Lag om grundliggande utbildning §4, http://www.finlex.fi/sv/laki/ajantasa/1998/19980628#L2P4a
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Dubbelmoral som 16sning pa motstridiga krav

Ett annat satt att se pa hantering av ambivalens som kan uppsta i organisationen pa grund av
motstridiga krav &r det som Brunsson (2006) kallar for "Hypocrisy” eller pa svenska:
”Dubbelmoral”. I traditionell organisationsteori ar det vanligt att se pa dubbelmoral som ett
problem. Brunsson (2006) valjer emellertid att se pa dubbelmoral som organisationens
16sning pa ett problem som den har. Ett sddant problem kan till exempel vara motstridiga
krav fran den institutionella omgivningen som helt enkelt inte gar att kombinera, eller det kan
vara obalans mellan omgivningens krav pa organisationen och organisationens faktiska
formaga (pa grund av till exempel ekonomiska forutsattningar, kunskap inom organisationen,

etc.). Dubbelmoral kan ocksa vara en losning pa organisationens interna konflikter.

Analyser har visat att organisationer ofta anvander sig av dubbelmoral (Brunsson (2006).
Dubbelmoralen har, som vi sett ovan (Meyer och Rowan, 1977), tidigare beskrivits som att
organisationen loskopplar fran sitt egentliga uppdrag, sin faktiska policy, etc. Pa sa vis har
man i dessa analyser tagit utgangspunkt i att det ska rada samforstand mellan vad en
organisation formellt uttrycker att den &r och vad den faktiskt &r i praktiken. Brunsson (ibid.)
vill férsdka nyansera det perspektivet genom att bland annat visa att det gott kan vara den
léskopplade praktiken som utgér den mest funktionella formen for organisationen. Det ar
manga intressenter i skolans omgivning som har asikter och paverkningskraft nar det galler
elevens vistelse pa skolan. Dubbelmoral kan ses som en respons pa en varld dér varderingar,
idéer och manniskor star i konflikt med varandra, det &r ett svar pa en komplex och

differentierad varld.

Nér den standardiserade klassrumsundervisningen inte fungerar, finner skolan till exempel
kompensatoriska l6sningar som inte nddvéndigtvis formaliserats i planer och policy, som till
exempel nivadelade grupper eller utnyttjande av resurser som egentligen var avsatta till nagot

annat. Dubbelmoral blir ett sétt att hantera flera kontraproduktiva varden pa samma gang.

Vid sidan av hanteringen av konflikter méste organisationen ocksa astadkomma koordinerad
handling. Dubbelmoral och koordinerad handling &r svért att kombinera, men organisationer
gor det hela tiden, till exempel genom att tala pa ett sétt, bestimma pa ett annat och handla pa
ett tredje. Organisationer moter nagra krav genom hur de talar, andra genom beslut och
ytterligare krav genom handling. Ett exempel kan vara hur skolan méter statliga krav genom

formella styrdokument (lokala laroplaner, handlingsplaner mot mobbning, miljocertifieringar
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och s vidare). Dessa fungerar delvis som legitimeringsgrundlag gentemot den allménna
opinionen. Samtidigt méter skolan krav i sin ndrmiljé genom att samtala, med till exempel
foraldrar, naringsliv, kommunen och sa vidare. Sddana samtal kan generera anpassning i form

av nya formella eller icke-formella beslut.

Vid en analys av skolan upptécks ofta att organisationen framtrader inkonsekvent. Tyvarr far
sadana analyser ofta konsekvenser av att mal behéver andras eller effektiviseras,
rationaliteten maste 6kas och transparensen tydligt genomsyra hela verksamheten. Detta sker
genom mer planlaggning, kontrakt, kontroll och ansvarsgérande, samtidigt som sadana
procedurer i hog grad ar inbéaddade i den organiserade dubbelmoralen hos skolan och cirkeln

&r sluten (Brunsson, 2006).

Man kan ténka sig att skolans dubbelmoral genererar flera dilemman. Dubbelmoralen kan
generera effektivitet genom att skolan helt enkelt kan &gna sig ar det den behdver. Samtidigt
kan det rada osékerhet kring vad det egentligen &r skolan gér, varfor skolan agerar som den
g6r och pa vilken grund. Dubbelmoral kan bidra till oklarhet kring vilken part som styr
organisationens agerande och var styrningsmakten ligger, samtidigt som makt definierar
rationalitet som konstruerar verklighet (Flyvberg, 1998). Nar en skola mister kontroll 6ver
vad den gor och varfor 6ppnas mojligheterna for att aktérer med makt i organisationen kan
definiera hur det ska arbetas med till exempel inkludering. Trots att man ser pa
lararprofessionen som en helhet, s& har larare bakgrund i olika discipliner. En samhallsvetare,
en radgivare och en halsosyster kan till exempel ha olika syn pé vad inkludering ar, hur

mekanismer for inkludering bor utformas och hur utanfoérskap karaktariseras.

Brunsson (ibid.) beskriver flera sétt for en organisation att skapa fortroende i sin
institutionella omgivning. Det kan ske genom anpassning av organisationsstrukturer, av
processer och av ideologier. Strukturer, processer och ideologier kan reflektera normer i
omgivningen och svara pa externa krav, precis som produkter kan. Genom att organisera sig
sjalv langs linjer som &r generellt erkénda, rattvisa, till synes effektiva, rationella och
moderna och sa vidare, kan organisationen na erkannande i sin institutionella omgivning. Ett
satt att agera med hogre grad av rationalitet &r att satta specifika mal. Specifika mél kan svara
mot specifika krav i den externa omgivningen eller internt. En skola kan till exempel skapa
ett specifikt mal som gdr ut pd att hoja snittresultatet vid ett nationellt prov. Det ar enkelt,
specifikt, rationellt och métbart och det kan bidra till att skapa legitimitet i omgivningen om

ett av kraven har varit att skolan ska bidra till battre prestationsresultat hos eleverna. Det kan
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emellertid vara svart att forutse alla konsekvenser av specifika, till synes enkla och effektiva
mal. Nar inlarningstrycket i en skola 6kas sa finns det till exempel risk for att spridningen

mellan de som lyckas och de som faller utanfor blir storre.

Eftersom skolan ar en organisation dar (nastan) alla manniskor passerar, sa finns det gott om
externa intressenter som garna vill tala om for skolan hur de kan eller ska agera: politiker,
néringsliv, manniskoréattsorganisationer, miljéorganisationer, kulturella organisationer,

idrottsorganisationer, inte minst foraldrar och sa vidare.

Nér organisationer mots av inkonsekventa krav fran sin omgivning eller har interna konflikter
sd ar de ofta svéra att hantera. Manga organisationer forsoker undvika motstridiga krav
genom att specialisera sig, utesluta vissa krav och begrénsa sin verksamhet. Specialiseringen
kan leda till differentiering i nya system. Ett annat sétt &r att forsoka upptdcka normer som &r
gemensamma for den stora massan och inrikta sig mot dessa i stallet for att fokusera pa
inkonsekventa normer. Detta sker garna genom forenkling, generalisering och standardisering
(Brunsson, 2006).

Skolan ar en organisation som kan framsta som bade standardiserad och differentierad. Nar
det géller organisering finns dar ofta en vision och 6vergripande malsattning som &r generell,
medan de funktioner som ska se till att malen nas kan vara mer eller mindre differentierade i
specialist och expertsystem. Nar funktioner &r differentierade i olika system sa ar det
samtidigt en frdga om hur tatt eller 16st dessa system ar kopplade till varandra. Skolans
hjalpapparat &r ett system som pa de flesta skolor bestar av flera delsystem: skolhalsovérd,
speciallarare, larare, barn och ungdomspsykolog, PPT (praktisk pedagogisk tjanst) och sé&
vidare. Hur tétt integrerade dessa system &r med varandra blir avgérande for effektivitet i
systemet i avseende av inkludering. Det ar alltsa viktigt att studera hur organisationer
koordinerar, medierar och institutionaliserar intressen i den institutionella omgivningen. Hur
skolan hanterar sadan press far i allra hdgsta grad betydelse for vilken praxis de formar och

for hur denna praxis bidrar till inkludering eller exkludering.

Idéer i spridning

For att forsta hur offentliga organisationer etableras, bevaras och fordndras sa ar det nyttigt
att forsta organisationen som nagot som véxer fram i ett komplext samspel mellan planlagda
strategier, kulturella bindningar och yttre krav. | vissa fall samspelar planlagda strategier,

historiskt arv och myter och leder till férandring, medan de i andra fall motverkar varandra
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och bidrar till stabilitet/ troghet. I motet mellan planer, kultur och yttre krav sker en
transformation s att reformer och omstéllningsforsok omformuleras, anpassas, modifieras
och omtolkas. Detta sker genom dversattning, revidering och redigering utifran de
kontextuella forhallanden organisationen har. Transformationsprocesserna &r ofta
dubbelriktade och 6msesidigt paverkade. Nar olika handlingslogiker méts och konfronteras i
offentliga beslutsprocesser kan nya och hybrida formella organisationsstrukturer och

informella normer samt blandkulturer uppsta i spanningsfaltet (Christensen med flera, 2005).

Sahlin och Wedin (2008) skriver om hur idéer uppstar i organisationer och sedan fardas och
sprids i den institutionella omgivningen, till andra organisationer som kan se sig hjélpta av
idén. De forklarar processen genom att dels se pa varfor organisationer adopterar idéer och

vidare hur denna adoptering sker genom imitation, éversattning och redigering.

Imitation har visat sig vara ett centralt satt p& vilket organisationer utsétts for och tar upp
idéer pa. Begreppen spridning, imitation och Gversattning visar sig vid narmare undersokning
utkristallisera sig i mer distinkta begrepp. Det generella begreppet diffusion har l&nge
forekommit inom organisationsforskning. Sahlin och Wedin (2008) foreslar att begreppet har
en hiologisk och mekanisk grund darfor att det aterspeglar en automatisk process, vilket de
inte menar att idéspridning ar. Darfor har, inom institutionell teori, begreppet idéer som
fardas blivit aktuellt. Att fardas kréver en plan, en aktiv handling och inte minst en fardvag.
Det betyder att begreppet éppnar upp for analys av savil idéns avreseplats, for vilka
destinationer idén reser till samt for hur den landar och tas emot pa de olika destinationerna.
Inom offentlig sektor &r det inte speciellt ovanligt att idéer sprids fran privat sektor, via
politiker, departement och in i till exempel skolan (Rothstein och Blomqvist, 2000;
Hasselbladh, med flera, 2008; Meyer och Rowan, 2006) men ocksa ofta direkt mellan skolor.
En idé kan representera allt fran organisationsstruktur till program som ska motverka
mobbning. Centrala begrepp i neoinstitutionell teori blir ocksa begrepp for hur dessa resande
idéer adapteras, utvecklas, omvandlas, redigeras och éversitts under resans gang och vid

mottagande destinationer.

Imitation behover inte ha nagot sérskilt ursprung. Det kan uppsta pé liknande satt som mode,
ingen vet riktigt var, men flera aktérer bérjar ungefar vid samma tid att ta upp idéer som
verkar attraktiva vid en viss historisk tidpunkt. Imitationen av modet (idén) legitimeras
genom en efterapning av ”de bésta” i konkurrensen inom liknande organisationsfilt. Det som

forst initierade undersokningen av spridning av idéer var homogeniseringen av organisationer
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inom liknande (och olika) organisationsfilt. Senare patalade Meyer och Rowan (1977) den
tydliga l6skopplingen av ceremoniellt adopterade idéer och organisationens praxis, vilket
gjorde att idéer som sprids blev &nnu mer intressant att undersoka. Senare forskning har visat
att idéer ibland hanteras ceremoniellt, men andra ganger kopplas starkt och implementeras.
Det finns samtidigt variation i graden av kopplingar mellan organisationens formella kostym
och dess praxis. Ibland fangar skolor upp idéer av andra skolor for att svara pa press i den
institutionella omgivningen. Idéer kan bidra till utvecklingen av delsystem. Skolbaserad
kompetensutveckling ar ett exempel pa en statligt initierad idé som ska utveckla olika delar
av skolverksamheten (se till exempel Meld. St. 21, Larelyst — tidlig innsats og kvalitet i

skolen).

For att idéerna ska kunna fardas kravs, precis som vid éverféring av gemensamma
typifieringar i bevarandet av en institution (Berger och Luckmann, 1966: 1979), en
objektivering av idéerna. Idéer som sprids mellan organisationer éversatts darfér garna i

bdcker, modeller eller presentationer.

Sahlin och Wedin (2008) beskriver tre olika typer av imitation; utsdndning av mode,
kedjereaktioner av mode genom imitation och imitation medierad av andra organisationer och
aktorer. | den forsta, utsandningsteorin, sa ar imitationen baserad pa en specifik modell av
idén som plockas upp av aktorer i varierade miljoer och som inforlivas i lokala praktiker.
Sadan imitering leder garna till homogenisering av praktiker och i organisationen riktas stort

fokus mot denna ena modell som blir en prototyp for imitation.

I den andra, kedjereaktionsteorin, imiteras en idé, varpa imitationen av idén i sin tur imiteras
och s vidare, i en lang kedjereaktion. Den som imiterar behdver inte alls ha kunskap om
ursprungsidén, men idéerna sprids pa liknande sétt som mode. Imitationen kan harstamma

fran flera kéllor och galla flera ideér pa samma gang.

I den tredje modellen, imitation medierad av andra organisationer och aktérer, bestar de som
sprider idéerna av det som Meyer betecknar som “maktiga aktorer” (Meyer, 2010). For att
skapa distinktion mellan de som foreslagit idéerna och de som i huvudsak tar dem till
organisationen, s& anvands begreppen priméara och sekundara barare (Berger, med flera,
1974). De sekundira bararna 4r de som skiljs fran aktorer genom att dessa inte forvéntas
forespraka egna intressen, men i stéllet allas bista. Aven om “miktiga aktorer” presenterar
sig sjalva som neutrala formedlare sa engagerar de sig i aktiviteter som ar avgérande for

cirkulation och dversattning av idéer. Organisationer som representerar méktiga aktdrer
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medierar darfor inte bara idéer, de paverkar och formar ocksa den verksamhet som sker under
deras ledning genom att de diskuterar, tolkar, ger rad, foreslar I16sningar, kodifierar, uttalar
och ibland reglerar, utvecklar, utfardar och certifierar vissa idéer som tillborliga idéer. |
skolans varld sprids sadana idéer bade globalt och lokalt, fran den generella institutionella
omgivningen, men ocksa inom det specifika organisationsfaltet for “skola”. Ibland s4 ir det
den enskilda skolan som plockar upp en idé, andra ganger ar idén politiskt initierad. Oavsett
vilket, s& kommer de idéer som passerar, plockas upp, implementeras, forkastas att fa
betydelse for skolan som institution och darmed ocksa for vilka méjligheter som skapas for

inkludering.

Differentiering som svar pa institutionell press

Genom hela teoridelen har det antytts att differentiering i nya system 4r ett satt att hantera
extern press, “krysspress” eller interna konflikter pa. Om det 6ver huvud taget ska vara
relevant att tala om differentiering forutsatts en forstaelse av att det existerar en enhetlig skola
som kan vara foéremal for en sadan process av sarskiljande. Processen kan ske pa olika satt,
dels genom inre differentiering av befintliga system, dels genom utveckling och

differentiering av nya system &ver tid.

Nar en organisation forséker fanga s& manga olika och motstridiga krav som den kan inom
ramarna for vad den ska vara maste den differentiera sin verksamhet s att det finns ett
delsystem for varje externt krav. Pa statlig och kommunal niva utvecklas allt fler
expertsystem som ska tillgodose samhaéllets olika krav. Det &r ett vanligt fenomen att det
finns hal mellan de expertomraden som de differentierade systemen har utvecklat och den
enskilde aktoren kan dérfor riskera att ’falla mellan stolarna” om problemet inte passar in i
nagot av systemen (Arnkil, 1991). Detta kan ocksa beskrivas som att kommunikationerna om
avvikelser eller problem inkluderar vissa element och exkluderar andra (Luhmann, 2002).
Nar sddana ”hal” uppticks, 6nskar organisationen gérna kompensera for dem och nya
delsystem uppstar. | skolans varld har det 6ver tid utvecklats ett betydande begreppssystem
kopplat till psykologi och medicin, som handlar om diagnostisering av barn. Eftersom
diagnoser ocksa ar kopplade till ekonomiska resurser, sa far utvecklingen extra fart. Skolan
som system forvéntas kommunicera med alla dessa medicinska och psykologiska diagnoser,
varpa flera delsystem differentieras. Specialundervisning blir till klassen for de med autism,

gruppen for de med ADHD och sa vidare.
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Differentiering av system riskerar ocksa att 6ver tid generera flera olika typer av logiker som
inte &r forenliga och/ eller kan kommunicera med varandra. Delsystemens funktioner kan
komma att ga pa tvars med varandra och de latenta funktionerna som uppstar kan da bade
skapa lésningar och nya problem nér det galler till exempel inklusion och exklusion (Merton,
1957). Ett klassiskt exempel fran skolans varld ar hur larare, halsosyster samt barn- och

ungdomspsykologer inte kan tala med varandra pa grund av olika tystnadsplikter.

Begreppet differentiering kan ses i samband med begreppet integrering. Skolan &r en
organisation som bestar av flera delsystem, bland annat i form av institutioner som existerar
sida vid sida. Sadana system kan vara tatt integrerade med varandra, med starka kopplingar
till varandras praktiker och gemensamma normer och varden. Systemen kan ocksa vara svagt

integrerade och 16st kopplade till varandra.

| takt med att organisationen blir allt mer differentierad i olika delsystem sa uppstar
emellertid ett behov av férenkling och standardisering, detta for att dverhuvud taget kunna
hantera den komplexitet som differentieringen bjuder pd. Genom att forsoka standardisera
verksamheten, eller snarare delar av verksamheten kan organisationen skapa samordning och
styra komplicerade verksamheter. En standard, skriver Brunsson och Jacobsson (1998), &r en
slags regel som har en likriktad innebord. Nar en standard galler sa ska flera manniskor gora
samma sak vid upprepade tillfallen och det géller ofta en given (typ av kategori) ménniska, i
en viss situation, vid upprepade tillfallen. Standarder, menar forfattarna, upptrader som en
ersittning for rationellt kalkylerande handling och besparar oss pa sa vis tid och tankemdda.
Pa sa vis ar en standard inte alls olik en institution. Skillnaden &r att en standard ar uttalad
och garna formell. Hela var varld &r full av standardiserade losningar pé diverse olika
problem héavdar forfattarna (ibid.). Standarder skiljer sig fran direktiv som &r explicit
uttryckta och vanligen har nagon form av sanktionering knutna till sig. De skiljer sig ocksa
fran normer som &r internaliserade regler som vi foljer utan att ens tanka pa det. Standarder ar
ocksa explicita, men skiljer sig fran direktiv genom att de ar frivilliga att folja. De &r ett rad
till andra om vad de kan géra. Om de f6ljs beror ofta pé& auktoriteten hos den som utfardar
standarden och makten som ligger i mottagarens intresse (staten, skolan, lararlaget).
Standarder kan utvecklas till gemensamma trosforestéliningar och internaliserade normer
men nar de &r formella s skrivs de ofta in i avtal som blir bindande for bada parter (Brunsson
och Jacobsson, 1998).
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Under de senaste decennierna har utbredningen av standarder 6kat som en konsekvens av
organisationers malrationalitet och kanske som en effekt av spridning av organisationsidéer
for styrning och kontroll. Ofta kallas sadan regim for New Public Management och refererar
till ett kluster av idéer som ar lanade fran privat sektors metoder for att styra sina
organisationer (Almqvist, 2011). | de anglosaxiska lander dar den nya styrningsformen fatt
storst genomslagskraft finns ingen motsvarighet till den lokala politiska styrningen och
skattefinansieringen som finns inom kommuner och landsting i de nordiska l&nderna. Det har
ursprungligen varit en form av statlig férvaltningspolitik inom ramen for en centralstyrd
offentlig sektor. De nya styrningsformerna har inte varit lagstadgade eller pabjudna genom
forordningar, de har varit relativt ad hoc, men forordats som effektiva och moderna, till
exempel nya former av ekonomistyrning som bestéllar- utférarmodeller (Hasselbladh m.fl.,
2008). Det 4r, trots detta, uppenbart for de flesta organisationer att styrningsstrukturen fran
idé och mal till handling inte &r absolut. Ett satt att forsoka sakra att handling blir utford i
Overensstdimmelse med organisationens intentioner &r att skriva avtal. Avtalen i sig &r inte

nodvandigtvis standarder, men kan innehalla element som kan sparas tillbaks till standarder.

OECD 4&r pa manga satt en standardiserare och OECD samarbetar med 1SO (Dupendant,
2016). Men ocksa stater, skolagare och skolledning kan uppratta standarder. Enskilda larare
kan skapa standarder for sina elever, eller leta efter standardiserade lésningar i sin

arbetsvardag, som i alla fall passar for den stora massan.

Standarder for vad man har, har pa senare tid gédrna ersatt standarder som beskriver hur. Det
kan till exempel handla om vikten av att ha en mobbningplan, en jamstéalldhetsplan,
kvalificerad, utbildad personal eller expertkunskap och sa vidare. | en standardiserad varld
hamnar den stora massan innanfor, men det ar alltid nagra som faller utanfor om det inte

finns en “annan standard” som fangar upp dem.

Samtidigt som standarder som leder till likriktning och har manga fordelar sa &r det inte alltid
Onskvart att alla ska upptrada, gora, ha lika. | en varld av individualisering, konkurrens och
differentiering kan det gott upplevas som att standarder stabiliserar varlden for mycket. P&
manga satt énskar vi naturligtvis att det ska finnas utrymme for att skolor utformas lite olika
och inom skolorna dnskar vi att varje individ ska fa tillfredsstallt sina individuella behov. Vi
onskar att lararna ska fa utéva sin professionella frinet och dessutom, hur kan vi veta att
standardiseraren vet bast? Precis som organisationer préglas av sin institutionella omgivning

sd ar det naturligt att det ocksa gar trender i och spridning av idéer som ror standarder och de

43



kommer pa sa vis att bygga pa vissa kunskaper. Det ar inte sakert att den kunskap som

kommer att pragla standarder baserar sig pa forskning. Andra idéer kan fa genomslagskraft.

Standardisering och differentiering star i ett kontinuerligt inbordes forhallande till varandra
pa minst tva satt. Nar en verksamhet differentieras i olika delsystem, kravs nya standarder for
varje delsystem. Samtidigt kravs det att den differentierade verksamheten forenklas, vilket
leder till standardisering pa annan niva, till exempel genom att samla olika delsystem
innanfor storre system med gemensamma standarder, sa som sker vid till exempel fusioner.
Ett annat exempel &r nar utvecklingen av delsystem for hantering av individanpassning av
elevers psykosociala behov utkristalliserar sig i system som socialtjénst, barn- och
ungdomspsykiatri, skolhalsovard, speciallarare och s vidare, s& kommer dessa delsystem att
rikta sig mot inte bara flera elever, men flera skolor och kanske dven flera regioner.
Differentieringen kan dérmed leda till 6kad distans mellan hjélpande expertsystem och
individen med krav om individanpassning. Detta kan speciellt ske nér delsystemen praglas av

svag systemintegrering och lésa kopplingar mellan expertsystemen och skolan.

Sattet pa vilket den specifika skolan standardiserar vs differentierar sin verksamhet, samt
relationen mellan standardisering och differentiering far betydelse for hantering av social
ojamlikhet och darmed ocksé for méjligheter och begransningar till inklusion av elever pé

den specifika skolan.

Inkluderande och exkluderande funktioner

Inom skolan ar det viktigt att ha policys och handlingsplaner (standarder) som beskriver hur
skolan ska agera i olika situationer, s att alla inblandade i skolans organisation agerar och
kommunicerar pa samma sétt. Varje standard &r kopplad till en funktion som ska bidra till att
organisationen fungerar pa det satt som policyn eller handlingsplanen tillskriver (Brunsson
och Jacobsson, 1998). Nar det handlar om inkludering ser jag minst tre problem i samband
med funktionen av standarden. For det forsta sa ar det svart att forutspa huruvida den far de
konsekvenser som den var tankt att ge (Merton, 1957). Standarder maste nodvandigtvis vara
férenklade for att 6ver huvud taget kunna skrivas ner i dokument och tar darfér inte hansyn
till alla eventualiteter som kan uppsta i skolans manga dimensioner. For det andra &r det i en
varld full av standarder, komplicerat att bestdmma vilken standard som ska féljas av vilken
person, vid vilken tid (Brunsson och Jacobsson, 1998). Tva mojliga standarder i en given

situation kan ha kontrafaktiska budskap och generera konflikt hos den/ de som ska félja
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standarderna. For det tredje sa kan en standard oméjligt inkludera alla ménniskor. Den
inkluderar alltid ndgon och exkluderar per automatik ndgon annan (Luhmann, 2002; Arnkil,
1991). Genom dessa tre problem kan standarder bidra till att skapa savéal manifesta som

latenta funktioner som i sin tur ger konsekvenser for inklusion och exklusion.

Funktioner &r de observerade konsekvenser som géller for anpassning eller justering av ett
givet system medan dysfunktion &r observerade konsekvenser som minskar anpassning eller
justering av ett givet system och det finns ocksa en mojlighet av icke-funktionella
konsekvenser, vilka helt enkelt &r irrelevanta for systemet i fraga. Standarden eller idén som
ska skapa funktionen kan ge saval funktion som dysfunktion pa samma gang. Den som
forsoker skapa en funktion kan vara en aktor, en forvaltning, en institution, en profession
eller en kultur och olika funktioner kan till exempel skapas genom reformer, regleringar,
kontrakt och sa vidare. Funktionen kan uttryckas i en aktivitet, en standard, social roll,
institutionellt monster, sociala processer, avvikelse fran social kontroll, mél och s vidare
(Merton, 1957).

Man kan séllan sdga att ett samhalle &r alltigenom funktionellt, det kraver extremt hdg grad
av systemintegrering vilket ar svart i stora och mer komplexa samhallen. Det handlar i stéllet
om grader av systemintegrering och tata eller svaga kopplingar mellan de olika delsystemen.

Inte alla sociala och kulturella former och strukturer ar funktionella. Inte alla kutymer, idéer,

tro och s& vidare har en positiv funktion.

Manifesta funktioner &r de som bidrar till anpassning och justering i systemet och som &r
avsedda och dppet erkdnda av deltagare i systemet. De manifesta funktionerna ar avsiktliga.
Latenta funktioner ar sddana som varken ar amnade eller erkanda. Idéer som &r menade att
skapa funktioner har uppenbart svart att skapa funktioner for ”samhéllet” som helhet eftersom
idéerna ofta ar funktionella for nagra individer, men dysfunktionella for andra. Dessutom gar
det inte att bortse fran kontextuella strukturer dar: ’The interdependence of elements of a
social structure limits the effective possibilities of change or functional alternatives ” (Merton
1957, s. 45).

Begreppet dysfunktion implicerar belastning, stress och spanning pa en strukturell nivé. Det
finns en distinktion mellan manifesta och latenta funktioner dar manifesta funktioner ofta
forvéxlas med motivet bakom social handling. Rationaliteten for distinktionen mellan
manifesta och latenta funktioner gor att den forsta refererar till objektiva konsekvenser for en

specifik enhet (person, subgrupp, socialt eller kulturellt system etc.) som bidrar till justering
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och adaption och som var avsiktlig medan den andra refererar till oavsiktliga och icke

erkanda konsekvenser for samma enheter.

Latenta funktioner kan emellertid mycket vél skapa en funktion for en specifik grupp dven
om den funktionen inte blev densamma som var avsedd. Begreppet latenta funktioner
utvidgar analysen bortanfor huruvida beteendet nar sitt avsiktliga syfte eller inte. Det riktar i
stéllet uppméarksamheten mot en annan typ av oavsiktliga konsekvenser, till exempel de som
baserar sig pa individuella intentioner, pa konflikter mellan olika idéer och deras inneboende
rationalitet och intenderade funktioner, pa konsekvensen en idé har for stravan efter hogre

varden, och sa vidare (Merton, ibid.).

Nar standarder uppstar i skolans olika dimensioner &r det troligt att de (som tidigare
beskrivits) bar pragel av olika typer av rationaliteter. Att ta emot en idé, baserad pa en viss
typ av rationalitet (till exempel mélet om individuell anpassning) kan ge bade manifesta och
latenta funktioner nér det handlar om inkludering. Manifesta funktioner nér det géller
individanpassning kan vara att skolan lyckas intervenera elever med behov av sérskilt stod
genom sdrskild behandling. En latent funktion kan emellertid vara att den sérskilda
behandlingen exkluderar, stigmatiserar och ytterligare exkluderar. I studien av hur skolan
som institution skapar méjligheter och begransningar for elever fran olik socioekonomisk
bakgrund blir det viktigt att studera bade hur institutioner inom skolan skapas och vilka
funktioner dessa institutioner ger nér det galler inklusion och exklusion.

Inklusion och exklusion

Begreppet exklusion upptréder ofta tillsammans med sitt begreppspar inklusion, vilket &r
kopplat till idéer som harrér fran integrering och solidaritet, med politiska kopplingar till
franskt 70-tal (Silver, 1994). Exkludering blir i ett sddant perspektiv brist pa inkludering, det
vill séga att sociala band och solidariska element som kan frdmja “innanférskap”, saknas i
samhallet eller i systemet. Under senare ar har allt flera forskare anvant begreppet
prekarisering om dessa grupper (Standing, 2011).

Aasland och Flotten (2000) ser pa exklusion som ett flerdimensionellt fenomen dar olika
variabler som har med levnadsvillkor att géra fungerar som indikatorer for graden av
inklusion — exklusion: utestangning fran medborgerliga rattigheter, utestangning fran
arbetsmarknaden, uteslutning fran deltagande i det civila samhallet och uteslutning fran

sociala arenor. En sadan tillnarmning identifierar sociala problem utan att relationen mellan
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problemet och exkluderingen, till exempel de mekanismer som styr varfor vissa kategorier av

manniskor deltar politiskt medan andra inte gor det, undersdks noggrannare (Rawal, 2008).

Social exkludering har ocksa definierats som en process: “The process through which
individuals or groups are wholly or partially excluded from full participation in the society in

which they live ” (European Foundation 1995: 4).

Nagra definitioner av social exklusion fokuserar pa den process genom vilken nagra
manniskor i vart samhéalle hamnar utanfor sarskilda system. Andra definitioner lagger storre
vikt vid kannetecken hos de individer eller grupper som marginaliseras, s som lag inkomst,
osakerhet i forhallande till jobb, daligt boende och familjesituation, stress och socialt
utanforskap. Exkludering kan d& handla om ekonomi eller oférméaga att delta i politiska eller
sociala aktiviteter eller annan typ av marginalisering. Exkludering kan, i detta avseende, gélla
méanniskor som &r fattiga, men samtidigt ocksad manga andra grupper i samhéllet (Haan och
Maxwell, 1998).

For Luhmann (2002) &r inklusionsbegreppet ouppldsligt sasmmanflatat med samhéllets
funktionsdifferentiering. Det &r inte langre mojligt att som ménniska vara mer eller mindre
integrerad i samhallet som system, sd som det var i segmenterade samhallen, dar méanniskor
foddes in i en social klass som definierade deras liv och villkor. | sédana samhéllen foljde
inklusionsordningen samhallets differentieringsprincip. Samhallet, enligt Luhmann (2002)
bestar av flera system for inklusion/ exklusion, som: politik, ekonomi, religion, utbildning,
arbete, vetenskap och sé vidare. Dessa funktionssystem har enligt Luhmann det gemensamt
att de &r baserade pa en form och princip, som utesluter ndgonting fran omvéarlden. Formen
uppstar oundvikligen nar operationer anknyter till operationer och darmed definierar vilka
operationer som &r &gnade att inkluderas i systemet (Luhmann, 1995, Tangen, 2004). Dessa
system kan ses som meningssammanhang av sociala handlingar som refererar till varandra
och avgransar omvérlden. Meningsinnehallet &r den interna noden kring vilken
kommunikationen centrerar. Kommunikationen i Luhmanns funktionalistiska
systememperspektiv bestar av information, meddelande och forstaelse och utfors genom
handlingar (saval sprakliga som fysiska). Eftersom systemet producerar samma
kommunikation som det ar uppbyggt kring sé kan det betraktas som autopoietiskt. |
Luhmanns forstaelse ar en person en system- och situationsspecifik adressat i den sociala
kommunikationen. Nar en skola vill ha hjalp med en diagnostisering av en elev vander de sig

till psykologin och mer exakt till den delen av psykologin med mandat att delta i
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kommunikationen kring elevens specifika problematik (Luhmann, 1995, Kneer och Nassehi,
2006).

De olika systemen kan betraktas som ett svar p& den komplexa omgivningen — de behdver
kommunicera ett behov. Nar foraldrar blir intresserade av att paverka sina barns skolgang
genom att utdva press pa skolan uppstar till exempel foraldraorganisationer som ett svar. Ett
sadant foraldrautskott utgor enligt detta perspektiv ett system som kommunicerar foraldrars
krav pa skolan, men som samtidigt ar betydligt enklare sammansatt an den komplexa
omvarlden. Samma exempel kan gélla nar det handlar om systemdifferentiering.
Foraldraorganisationerna ar system som uppstar inom systemet skola. Detta system har tva
omvarldar, dels skolan, dels skolans omvarld (féraldrarna till exempel).

De olika systemen bygger sin kommunikation pa kontingents, det vill siga att saker och ting
kunde ha varit annorlunda. Kontingents hanger ihop med inklusion/ exklusion. Nar ett system
valjer vilka kommunikationer som ska inga i systemet, véljer de ocksa vilka som ska
exkluderas. Det betyder en risk som bestar i att valen av kommunikationer inte bidrar till att
uppratthalla systemet (Luhmann, 1995, Ritzer, 2000). Inklusion &r, med andra ord, formens

inre sida, medan exklusion &r den yttre.

Det finns principer i samhéllet som férsdker sékra individers integrering. Medborgar-
rattigheterna och de manskliga rattigheterna ar nagra sadana. De ar normativa utifran en slags
rattvisepolitik och mater darfor inkludering utifran samma normativa principer som samhallet
har skapat for sig sjalvt. | Luhmanns perspektiv betyder dessa rattigheter bara att manniskor
har likhet i ratt och frihet att ingd kontrakt med specifika funktionssystem. Den rétten och
friheten blir emellertid olikt utnyttjad av ménniskor och det ar funktionssystemet som avgor
kriterierna for inklusion/ exklusion. Ett funktionellt differentierat samhélle kan darfor tolerera
extrema olikheter i férdelning av offentliga och privata resurser. Det forutsatter emellertid
likhet i ratt och frihet, det vill sédga att inkluderingsprinciperna for ett givet system kan
legitimeras genom att ”vem som helst” kan uppnd dem och att exkluderingen darfor kan ses
som tillfallig och mdjlig att &ndra. Toleransen av olik fordelning forutsatter ocksa att det inte
rader en aktiv integration mellan olika funktionssystem (Luhmann, 2002). Nar det géller
utbildning sa uppfylls legitimeringskraven. En géng “icke-utbildning” betyder inte for alltid
”icke-utbildning”. Det kan emellertid diskuteras hur relationen mellan funktionssystemen
utbildning och arbete ser ut. Den empiriska korrelationen star emellertid klar, utbildning ger
arbete, icke-utbildning okar risken for marginalisering.
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I och med att skolan anses vara ett av samhéllets viktigaste integreringssystem sa ar
begreppet inklusion av sérskilt intresse. | vardagstal handlar det om tillhdrighet och

acceptans, men begreppet har &ven relevans i ett vidare samhallsperspektiv.

Den generella inriktningen mot inklusion i skola kan spéras tillbaks till ”the Salamanca
statement about special education” fran 1994. Nar UNESCO skrev Salamanca-rapporten var
det en rapport som approberade principer, policys och praxis for specialundervisning och
satte ramar for handling. Dokumenten &r impregnerade med principer for inklusion genom
erk&nnande av behovet att arbeta for en skola for alla, en institution som inkluderar var och
en och lyfter fram olikhet som en tillgang, stéttar inldarning och responderar till individuella
behov. Det anses som ett viktigt bidrag till en varldsomfattande agenda for att nd utbildning
for alla och att gora skolan utbildningsmassigt mer effektiv, det vill sdga representera bade

kvantitet i form av rétt till skolgang och kvalitet i form av réatt till lardom.

”All concerned must now rise to the challenge and work to ensure that Education for All
effectively means FOR ALL, particularly those who are most vulnerable and most in need.
The future is not fated, but will be fashioned by our values, thoughts and actions. Our success
in the years ahead will depend not so much on what we do as what we achieve” (UNESCO,
1994).

Med bakgrund i detta sa utarbetade UNESCO ar 2000 en strategisk malsattning for Education
for All. Ett av argumenten for begreppet inklusion var att UNESCO i och med “the
Salamanca Statement” ville markera att man orienterade sig globalt och skapade en policy
for en vidare kontext och man ville undga att ge fel signaler till centrala aktorer.

Baserat pa vad som skrivits om integrering och inklusion i Europa vill Vislie (2003) havda att
de bada begreppen bade kan och bor separeras darfor att de har olika fokus. Nér begreppet
integrering forst kom pa agendan pa 1960- och 1970-talen kopplades det framfor allt till
processer pa systemniva och gallde reformer som alla elevers ratt till utbildning, ratt till
utbildning vid lokala skolor for handikappade barn (som tidigare hade varit placerade vid
centraliserade institutioner) och total reorganisering av specialundervisningssystemet.
Specialundervisningssystemet skulle integreras i det ordindra undervisningssystemet och
funktionen av detta skulle skapa lika rétt till utbildning for alla. Jdmfort med integrering ses
begreppet inklusion som ett betydligt vidare begrepp. Vissa fragestallningar aterfinns i bada
begreppen, medan andra endast har koppling till begreppet inklusion. Den alternativa termen
inklusion introducerades for att beskriva kvaliteten pa den undervisning som erbjods elever
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med sarskilda behov i integrerade sammanhang, eller for att beskriva hur undervisningen, for

att inkludera alla elever med alla deras olika behov, ser ut (Vislie, 2003).

Baserat pa sin studie av det finska utbildningssystemets inkluderande funktion utvecklar
Halinen och Jarvinen (2008) fem teser om inklusion. For det forsta hdvdar de att begreppet
inklusion i praktiken &r baserat pa de val av vérden ett samhalle gor. Den finska
vérdegrunden baserar sig, enligt dem, pé att individer har bade rattigheter och skyldigheter
att utvecklas som manniskor och bidragande samhéllsmedlemmar. For det andra
argumenterar Halinen och Jarvinen for att integration bygger pa att alla barn gar i skolan.
Endast nar eleverna &r i skolan kan samhéllet sakra att de far hjalp att lyckas med sina studier,
menar de. For det tredje, argumenterar de for att inklusion, bade nationellt och lokalt, méste
utga fran en gemensam vilja och en gemensam verksamhetsmodell och kultur som vardesatter
deltagande av alla medlemmar i samhallet. En fjarde tes som de beskriver, handlar om att
mojligheterna for inkludering faktiskt vilar tungt pa lararnas positiva metoder och
professionella fardigheter. Slutligen maste laroplanen, i Halinen och Jarvinens tolkning,
uttrycka grundlaggande inkluderande varden av utbildning och samforstand. Den bor stodja

den lokala utformningen och genomférandet av inkluderande undervisning.

Vislie (2003) menar att begreppet inkludering ar komplext, men hon &r tydlig med att
inkludering behdver kopplas till exkludering for att det ska fa betydelse. | praxis handlar det
namligen lika mycket om att motarbeta exkludering som att skapa betingelser for inkludering
och likvardiga inlarningsmojligheter for alla. Har menar Nevgy och Ohna (2014) att det inte
handlar om att skapa inkludering for sarskilda grupper, men om att skolan blir ett lAngvarigt
demokratiseringsprojekt med siktet installt pa att ge alla barn en god utbildning och reducera

alla former av exkludering.

Begreppet inklusion &r alltsd mangfasetterat. Sattet pa vilket skolsystemet organiserar sin
verksamhet pd har betydelse for inklusion och exklusion, inte bara i systemet skola, men
ocksa i manga andra system vars kommunikationer star i relation till skolans (arbetsliv,
ekonomi, familj, bostad etc). Samtidigt kan skolan studeras, inte bara som ett system, men
som en sektor med flera delsystem som har kopplingar mellan sig, inét i skolsystemet, men

ocksa ut i sin institutionella omgivning.
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Teoretiska implikationer for studien

Den hir studien fokuserar pa hur skolan organiserar sig i forhallande till social ojamlikhet,
samt hur den organiseringen bidrar till inklusion och exklusion. For att en sadan studie ska bli
fruktbar, ar utgangspunkten att skolor organiserar sig olika, det vill saga de bade skapar och
skapas av olika verkligheter med utgangspunkt i den institutionella omgivningen de lever i. |
det sammanhanget ar det ocksa viktigt att studera hur det skolor skapar i interaktion med sin
omgivning dmnar strava efter manifesta mal, men samtidigt skapar latenta funktioner. Dessa
funktioner kommer att bidra till att systemet kommunicerar bade inklusion och exklusion och

det ar angelaget att diskutera pa vilket sétt detta sker.

Detta projekt séger ingenting om elevers upplevelse. Den intresserar sig inte heller for andra
aktorers upplevelser (rektorer, larare och sé vidare), men fokuserar i stallet pa hur skolan
organiserar sig och hur de funktionssystem som skisseras i inledningen av avhandlingen,

skapar mojligheter och begransningar.

I den hér studien forstas skolan som en organisation som ar socialt konstruerad. Element i
organisationens institutionella omgivning paverkar den sociala konstruktionen av skolans
olika dimensioner. Skolan svarar pé press i sin institutionella omgivning, genom bland annat
léskoppling, genom legitimering (Brunsson, 1998) och genom att plocka upp idéer i
spridning. Hanteringen av pressen i den institutionella omgivningen far konsekvenser for
vilken organisation som skapas. Pressen i den institutionella omgivningen kan béde vara lik
och olik, vid de olika skolorna. Nagra institutionella element &r de samma pa global niva.
OECD ér till exempel en organisation som utdvar institutionell press pa global niva, dar bade
norsk och finsk skola utsatts for press. P4 bakgrund av landernas respektive
prestationsresultat i diverse olika evalueringar sa varierar emellertid substansen i pressen.
Styrningsidéer ar ofta av global (vastlig) karaktar och kan férvantas utova liknande press pa
de bada landerna. Nationer svarar emellertid pa sdana styrningsidéer pa olika sétt, vilket gor
att &ven om de bada kommunerna liknar varandra i sociodemografisk karaktar, sa har de valt
olika styrningsmodeller. Dessa modeller utgor saklart element i den institutionella
omgivningen. Omradeskaraktaristiken representerar ocksa institutionella element, genom

kulturella normer och genom policy som &r omradesspecifik.

Omradeskaraktaristiken ar sociodemografiskt olik (se metodkapitel) och det ar i synnerhet

den olikheten som gor det spdnnande att studera skolornas organisering.
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Nar skolan ska svara pa press fran omgivningen handlar det bade om vilken typ av press den
utsatts for och det handlar ocksa om skolans kapacitet att svara pa den pressen. | en studie
med institutionell utgangspunkt forvantas inte skolorna inneha en medveten rationalitet i
forhallande till hur de ska genomféra bast mojlig organisering for att uppna sociala och
akademiska resultat for sina elever. De forvantas ha olika strategier. Daremot sa kommer

hanteringen av den institutionella pressen att uttryckas genom vad skolorna kommunicerar.

Nér skolor utsatts for press fran en komplex omvarld kan funktionsdifferentiering skapa flera
delsystem. I skolans forsok till anpassning kan det genereras bade manifesta och latenta
funktioner. Skolorna kommunicerar de olika delsystem pa olika satt (Lunhmann, 1995). Det ar
intressant att studera hur den kommunikationen kommer till uttryck. Vart och ett av dessa
delsystem kommunicerar pa ett satt som skapar ramar for innanforskap och utanforskap och
det &r av intresse att studera hur dessa ramar for innanforskap och utanférskap

kommuniceras.

Social ojamlikhet har existerat sa lange skolan har funnits och &n har vi inte lyckats med att
skapa system som bidrar till egalisering. Snarare sé bidrar skolan alltjamt till reproduktion av
social ojamlikhet. Genom att studera skolan i ett neoinstitutionellt perspektiv kan vi fa svar
pa hur skolor i olik sociodemografisk omgivning (hg- och lagstatusskolor) organiserar sig i
forhallande till sin omgivning, vad de kommunicerar och vilken betydelse detta kan komma
att ha for inklusion och exklusion i tva lander. Detta kan i sin tur féra oss ett steg vidare nér

det galler att forsta skolans betydelse for reproduktion av social ojamlikhet.

Det teoretiska perspektivet i den har studien bidrar till att identifiera den institutionella
omgivningen, att beskriva ramfaktorer for institutionaliseringsprocesser, att beskriva
hantering och organisering i forhallande till ramfaktorer och institutionell omgivning, hur
skolan kommunicerar den typen av organisering och till en tolkning av hur organiseringen

kan skapa inklusion och exklusion.
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METOD

Introduktion

Den hér avhandlingen &r knuten till forskningsprojektet,”Barndom og velferd i Norden™ som
startade ar 2002 och fortsatte med en uppfoljningsstudie 2009-2010. Projektet var ett
samarbetsprojekt mellan forskare i Tammerfors och i Trondheim, med professorerna Irmeli
Jarventie och Hékon Leiulfsrud som projektledare. Urvalskriterierna for de finska och norska
skolorna i 2009/10-studien grundades pé& bostadsomradets sociala status, arbetsloshet och

andra livsstilsindikatorer for den vuxna befolkningen 2002 (Leiulfsrud m. fl, 2003).

Projektet gick ut brett och fokuserade pé barns vélfard, integrering samt styrning och
organisering, i ett socialt ojamlikhetsperspektiv. Det aktuella projektet bestod av tre
integrerade delprojekt; 1) Kartlaggning och analys av barns livsvirld, valmaende och
integrering i resursstarka och mindre resursstarka skolomraden i en norsk och en finsk
kommun; 2) en studie av skolan som organisation med fokus pa organisationskultur, skolkod
och arbetsgemenskap i en norsk och en finsk kommun; 3) kartldggning och analys av
samarbetet mellan skola och kommun i ett organisations-, institutions- och
styrningsperspektiv. Min analys ror framfor allt projektets andra och tredje fraga om
skolornas organisering och roll ur ett organisations-, institutions- och styrningsperspektiv.
Projektet har resulterat i ett flertal mastergradsavhandlingar och PhD-avhandlingar
(Milanovic, 2010; Pedersen 2011; Skavhaug 2011; Fladmoe och Leiulfsrud, 2012;
Minkkinen, 2014).

Jag har varit delaktig i genomférandet av den del av projektet som startade ar 2009. Fran
2010 koordinerade jag projektet genom att vara ansvarig for projektméten, véagledning och
aterkoppling till skolorna med presentation av fynd fran det breda projektet. Jag var
bivéagledare till tre mastergrader som skrevs med utgangspunkt i data fran projektet. Jag
genomforde analyser av data som skulle presenteras for skolorna. Vid dessa presentationer
fick jag mojlighet att validera analyser, mota centrala informanter och stélla
uppféljningsfragor och fordjupa mig i teman. Vid presentationen av analyserna pa skolorna
genomforde jag ocksa observationer och tog noter fran de diskussioner som genererades pa

bakgrund av analyserna.

Analyser av olika data har kontinuerligt validerats i projektgruppen, bade pa norsk mark och

pa finsk. Speciellt nyttigt var den presentationen av min egen avhandling som jag
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genomforde i Finland. Dér fick jag en grundlig genomgang av analyserna med aterkoppling
fran de PhD studenter, master studenter och professorer fran Norge och Finland som vid tiden

var kopplade till projektet.

Genom att fungera som ledare for (inte dgare av) projektet i sin helhet har jag fatt mojlighet
att utforska data om samma skolor, pa manga olika satt, tillsammans med studenter och

forskare i Norge och i Finland.

Montuschi (2003) beskriver i sin bok, The objects of social science, hur det sociologiska
studieobjektet konstrueras i tre steg, fran datagenerering, till sattet data organiseras pa i

analysen och vidare i en avslutande presentation av resultaten. Hon skriver:

”Still the sequence of stages can also be thought of as stratified complex of strategies, which
variously and gradually configure the object of sociological research at different levels of
description” (Montuschi, 2003, sid 49).

I en lang tolkningsprocess pa flera nivaer har forforstaelse foljt av tolkning som fort till ny
forstaelse och ny tolkning banat vag fram till studien som presenteras i den har avhandlingen.
Metoden i studien kan karaktériseras genom att den foljer en induktiv, hermeneutisk process,
dar tolkningen véxer fram efter hand, utifran det datamaterial som féreligger (Sohlberg och
Sohlberg, 2009). Samtidigt &r studien abduktiv i den mening att ramverk, konceptualisering

och modeller har utarbetats och testats pa flera satt (Hagen, 2017).

En socialkonstruktivistisk utgangspunkt

I min studie ses aktdrerna i en dialektisk relation med sin omgivning, vilket betyder att de
bade strukturerar och struktureras av sin omvarld (Berger och Luckmann, 1966: 1979). |
stéllet for att studera hur individer tolkar, forstar, upplever och hanterar social ojamlikhet i
skolan, ar jag intresserad av att fanga hur organisationer tanker och kommunicerar, hur deras
tankar paverkas av deras omgivningar, och hur program och normsystem - som genomsyrar
institutionen - far betydelse for organiseringen av verksamheten. Den institutionella designen
ar en intressant ingang i hur skolor organiserar sig i forhallande till social ojamlikhet och hur
skolor genom den organiseringen kommuniceras och skapar ramar for inklusion och

exklusion.

Nar jag narmar mig detta studieobjekt ar jag intresserad av att se vilka idéer och normer som

har inflytande pa hur organisationer tanker och handlar och igen bidrar till vilken verklighet
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de konstruerar. Genom att utga fran ett socialkonstruktivistiskt perspektiv kan vi se hur
organisationer, i interaktion med sin omgivning, skapar verkligheter som verkar inkluderande

och exkluderande.

Socialkonstruktivism blir viktigt i avhandlingen pa tre sétt: For det forsta betyder den
socialkonstruktivistiska tillndrmningen att jag ser data som genererande genom intersubjektiv
deltagande i forskningen. Det &r inte uppenbart att respondenterna sitter pa fardiga I6sningar
och svar pa de fragor som forskarna stallt i det har fallet. Snarare sa har forskare och
respondenterna under hela processen arbetat aktivt med att skapa en émsesidig forstaelse av

skolans utformning och kunskapen som konstruerats har uppstatt i det samarbetet.

For det andra sa handlar det om forskarens konstruktion av resultat. Undersékningen
forsiggar som en fallstudie. Som alltid vid fallstudier uppstar viss form av
generaliseringsproblematik, och som en foljd av detta efterfoljer det etiska dilemmat: for vem
&r denna forskning intressant? Min ambition hér &r att med hjalp av teoretisering,
tematisering och exempel fran fallstudierna fa fram hur skolor organiserar sig i relation till
social ojamlikhet och hur det skapar ramar for inklusion och exklusion. Olika bendmningar
for den varianten florerar inom den kvalitativa traditionen, analytisk generalisering, eller

”extended case method” dr tva exempel.

For det tredje s& kommer det socialkonstruktivistiska perspektivet att anvandas for att forsta
hur organisationer skapar mening i interaktion med sin institutionella omgivning. Aktérerna
ses i den socialkonstruktivistiska tillnd&rmningen som mer eller mindre rationella aktérer som
deltar pa skolans scen, dar varje framtradande bidrar till konstruktionen av institutionen,
precis som varje roll ocksa ar konstruerad av institutionen. Aktoren ses Iangt pa vag som
styrd av de normsystem som utgdr den informella institutionen pa skolan, alltsa den spontana
institution som uppstar i mellanmansklig kommunikation. Den informella institutionen
paverkas ocksa av formella institutioner som &r representerade i organisationen och
organisationsfaltet och i den kontext i vilken organisationen upptrader. Aktoren forstas ocksa
ha makt och méjlighet att rekonstruera, de informella institutionerna. Peter Berger (Wuthnow
med flera, 2010) beskriver detta som ett dialektiskt forhallande mellan méanniskans sjalv”

och den sociokulturella varlden.

Ett dilemma ar att organisationsanalyser med institutionell design garna blir generella. Nar
detta projekt riktar sig mot organisering i forhallande till social ojamlikhet och

organiseringens betydelse for inklusion/ exklusion maste analytiskt fokus riktas mot de delar
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av organisationen som vi genom tidigare studier vet har betydelse for social reproduktion. |
kapitel “Fyra funktionssystem med koppling till social ojdmlikhet” redogdr jag for hur fokus
kan riktas mot fyra funktionssystem som jag kommer att bendmna det adaptiva systemet, det

sociala systemet, det akademiska systemet och det socioekonomiska systemet.

Analysfokus och teoretisk modell

Metoden i detta projekt ar fallstudier av fyra skolor och foljer Ragin och Beckers (1992)
forstaelse av det teoretiska och det empiriska fallet i en studie. Ett teoretiskt fall, menar de,
kan urskiljas i nastan all samhallsvetenskaplig forskning, &ven om det ofta inte &r uttalat vad
detta bestdr i. Det teoretiska fallet bestar av de begrepp som utgor de teoretiska ramarna for
studieobjektet (ibid.). I utrymmet mellan det teoretiska och det empiriska fallet kan nya
utgangspunkter for sociologisk forskning skapas. Teori beskrivs ofta som en verktygslada
som forskaren anvénder som perspektiv for sin analys. Hagen (2017) menar emellertid att
beroende av hur teoretiska koncept och begrepp kombineras och satts samman i en modell, sa
skapas olika analytiska perspektiv som skiljer sig fran varandra. Eftersom sociologisk
forskning ocksa innehaller en studie av teori, s& omfattar den inte bara en empirisk analys,
men ocksa en analys och tolkning av teori. Forskarens tolkning och kombination av teoretiska
begrepp har betydelse for vad den empiriska analysen visar. Darfor &r det betydelsefullt att
metoden redogdr ocksa for hur modellen har utvecklats.

I modellen for den hdr studien har de helhetliga teorierna bakom den teoretiska modellen
delvis olika ontologiska utgangspunkter. Den institutionella designen tar utgangspunkt i att
manniskor konstruerar sin verklighet, som sedan verkar tillbaks pa dem (Berger och
Luckmann, 1966: 1979). Det samma géller for organisationer och deras omvérld (Meyer,
2010). Systemperspektivet, som anvands bade i form av systemens manifesta och latenta
(Merton, 1957) funktioner i forhallande till inklusion och exklusion (Luhmann, 2002) och i
konstruktionen av funktionssystem (Parsons, 1971) har en annan ontologi. Parsons
utgangspunkt var att studera hur ordning ar majlig. Det gjorde han genom att anta att
manniskor har internaliserade metanormer som gjorde att de “frivilligt” anpassade sig till
normerna. Detta antagande i Parsons teori kritiserades senare for att egentligen bara vara
strukturalism (Hagen, 2017). Luhmann bytte fokus i sin analys pé systemen (i samhéllet) med

vikt p& kommunikationer (Luhmann, 1995).
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I den hér studien studeras funktionssystemens innehall, som ses som socialt konstruerat, men
med stark vikt pa normer. | tillagg studeras organiseringen i och mellan dessa system.
Innehall och organisering anses, pa grund av den sociala konstruktionen, kunna skilja sig
mellan skolor och i synnerhet mellan skolomraden. Just pa grund av att innehall och
organisering i och runt systemen anses som socialt konstruerade kan de generera manifesta
och latenta funktioner som kan verka inkluderande och exkluderande. Det betyder att nar
begrepp som system, funktion och inklusion/ exklusion tas in i modellen, mister de den
ontologiska status de hade nar de placerades i sin ursprungliga teori. De far delvis en ny

innebord.

Begreppsparet inklusion och exklusion anvands for att belysa distinktionen av innanférskap
och utanforskap. Det finns manga fordelar med att arbeta med distinktioner som analytiskt
verktyg. Sokandet efter kunskap blir i hdgre grad orienterat mot performativitet och svarar
hellre pa fragan ”Vad gor det?” dn ”Vad ér det”? Det betyder att nér jag stéller fragan om hur
institutioner konstrueras och manifesterar inklusion — exklusion i skolan sé &r jag intresserad
av att studera hur skolornas organisering av systemen skapar inklusion/ exklusion av

elevtyper.

De fyra systemen som jag valt i min studie; det sociala systemet, det akademiska systemet,
det adaptiva systemet och det socioekonomiska systemet, har utvecklats genom teoretisk
tolkning och i férhallande till tidigare studier av social reproduktion och &r testade pa
studiens empiriska data genom den forsta explorativa analysen som jag gjorde i ett tidigt

skede i projektet.

I tillagg vill jag papeka att skolor ofta har ett funktionalistiskt forhallningssatt nar de
upprittar sddana system. Skolorna har ett mal de vill na, en uppgift de vill utfora eller ett
problem de vill I6sa. Detta I6ses ofta genom forsok att skapa manifesta funktioner som ska
bidra till medgang. Forskning pa faltet, sarskilt nar den riktar sig mot social ojamlikhet, har
emellertid garna en kritisk blick. Aven om forskare inte explicit uttrycker det sa, &r det
skolans funktion och systematiska uppbyggnad som kritiseras. Sadan kritik svarar skolor igen
pa, som problem som maste ldsas och de uppréattar nya funktionssystem. Detta r ett
argument for att studera hur funktionssystemen skapas och verkar som ramar for

innanforskap och utanforskap.

Det finns grund att tro att funktionssystemen organiseras pa olika sétt i olika skolomraden

och att den organiseringen leder till olika utbredning och innehall. Det finns ocksa anledning
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att tro att systemen ar kopplade till varandra och till sin omvérld pé olika sétt, samt har olika
grad av systemintegrering/ differentiering internt och mellan sig, nagot som i sin tur kan bidra
till inklusion/ exklusion av elever/ elevtyper. Om en skola till exempel lagger lite fokus pa
bildning, uppfostran och relationsskapande processer, finns det risk att det skapar brist pa
integrering och i slutdnden exkludering av en kategori elever som har behov av hjalp med till

exempel relationsbyggande.

I skolsystemet skapas principer for hur skolan organiserar sig, samtidigt som skolan som
organisation, i interaktion med sin institutionella omgivning, bidrar till att inga skolor ar
varandra helt lika. | linje med antagandet att skolorna har olika normer och funktionslogiker
att forhalla sig till s& ar detta av betydelse for hur vi forstar skolornas organisering och

prioriteringar nér det galler klassmassig reproduktion och hantering av social olikhet:

1) Skolan &r férvaltare av nationens humankapital, det vill sdga skolan ska bidra
till att utbilda morgondagens medborgare och samhéllsproducenter. Pa sa vis blir
barnen det viktigaste en nation har i form av framtida investering bade nar det géller

kulturellt och ekonomiskt kapital (ekonomiskt system).

2) Politiker och experter har darfor asikter om hur vi kan utforma skolan sé att
den blir mest majligt effektiv i forhallande till malet att ge elever fardigheter att

hantera framtidens samhaélle (politiskt system).

3) Parallellt med effektivitetsmalsattningar, och samtidigt kopplat till framtida
ekonomisk tillvéaxt saval som manskliga rattigheter, annonserar stat och expertis mal
som handlar om social integrering och som gér ansprak pa att manniskor i en

valfungerande stat maste kunna samarbeta (socialt system).

4) Typiska kannetecken pa att social integrering ar narvarande i ett samhalle &r
liten grad av marginalisering, hdg grad av mojligheter bland samhallsmedborgarna i
form av arbete, social mobilitet, politiskt deltagande, deltagande pa sociala arenor och
trygghet i levnadsvillkor. Skolor har i tillagg alltid mandat att formedla den nationella
kulturen och bidra till kulturell integrering och férstaelse for det nationella

samhallssystemet (kulturellt system).

Eftersom systemen maste vara bade teoretiskt konstruerade och igenkannbara i det empiriska

datamaterialet krévs en operationalisering av hur dessa system fangas upp.
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Operationaliseringen av systemen utgérs av forskningsfragor knutna till vart och ett av

systemen.

1) Det akademiska systemet; I linje med “the global education reform movement”
skapas ett akademiskt system, dér ett humankapital som representerar nationens
framtida ekonomiska tillvéxt och vélférd ska sékras. Skola handlar om inlérning av

akademiska fardigheter och &r nara kopplat till skolans syfte och malsattning.
Hur talar informanterna om akademiskt fokus? (normer)

Hur organiserar skolan elevers larande? (organisering)

Vilket syfte fyller det akademiska systemet? (funktion)

2) Det adaptiva systemet; | kommunikationer kring elevens prestationer och
maluppfyllelse i skolan skapas ett adaptivt system. Eleven som individ behover,
oberoende av vem han eller hon é&r, olika hjalp for att tillagna sig sin utbildning. Nagra
elever klarar sig med individanpassad utbildning till hjalp medan andra behover
specialundervisning och sérskilt stdd, funktioner som ofta &r kopplade till diverse mer

eller mindre medicinska expertsystem.

Hur talar informanterna om specialundervisning?

Hur organiserar skolan individanpassad undervisning?
Vilket syfte fyller det adaptiva systemet?

3) Det sociala systemet; Skolans malsattning ar inte bara att sakra elevers
akademiska inlarning. Den har ocksa som uppgift att fostra, att bistd med inkludering
till nationell gemenskap och att bidra till att skapa sociala relationer mellan manniskor.
Det sociala systemet handlar om hur skolan organiserar sig for att tillgodose elevers
sociala behov och formaga till social handling i relationer med larare och med elever
och kopplat till normer, regler och vérderingar som géller i samhallet. Det &r viktigt att
det sociala systemet inte forvéaxlas med det som traditionellt ses vara ett socialt system

inom sociologin.
Hur talar informanterna om “det sociala” och vad ligger de i begreppet?

Hur organiserar skolans bildnings- och socialiseringsuppdraget?
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Vilket syfte har det sociala systemet?

4) Det socioekonomiska systemet &r ett system som handlar om elevens
mojligheter och begransningar kopplade till hans eller hennes uppvaxtvillkor.
Familjebakgrund, bostadsomrade och socioekonomisk status &r typiska faktorer som
har betydelse for hur val en elev méstrar sin skolgang. Sadana faktorer maste skolan
hantera for att na upp till mal om en utbildning som bidrar till egalisering av social

ojdmlikhet.

Hur forstar informanterna social ojamlikhet?

Hur organiserar skolan samarbete med familjerna?
Hur fungerar det socioekonomiska systemet?

I resultatdelen fylls dessa system med innehall (empiri) fran de olika skolorna.
Darefter analyseras de ur ett neoinstitutionellt perspektiv och ur ett inklusions- och
exklusionsperspektiv. Systemen maste vara pa plats empiriskt innan analysen som ska
svara pa hur skolor organiserar sig i forhallande till social ojamlikhet och vilken

betydelse organiseringen har for inklusion/ exklusion sker.

Organisering kring ovanstaende system pagar kontinuerligt och sida vid sida av varandra i
skolans vardag. Formalia, moden och idéer 6versatts och implementeras i olika grad. Dar
utévas institutionell press som far betydelse for innehéllet i de olika systemen. Systemen
integreras eller differentieras med utgangspunkt i sdval omradesspecifika element som
generell opinion i samhallet. Skolor har till exempel pa senare tid haft hog prestationspress pa
sig, vilket kan ha lett till starkt fokus pa det akademiska systemet och méjligen det adaptiva.
Samtidigt ar det mojligt att skolor med heterogena elevgrupper inte har majlighet att adaptera

politiskt initierad prestationsfokus, men hellre 16skopplar.

Med analyser baserade i djupintervjuer utgors den epistemologiska utgangspunkten i denna
avhandling, som namnts, av en fenomenologisk tillndrmning. Data kan pa inget sétt visa
négot annat &n hur varlden framstar for de intervjuade parterna. De som har blivit intervjuade
har dock informerats om att vi primart dnskat att forsta skolan som organisation, nagot som

aven praglar séttet fragorna har utformats pa.

Det empiriska caset
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Det finns olika sétt att etablera empiriska case (fall) i forskningsstudier, men en
grundlaggande forutséattning for att kunna driva komparativ forskning &r att casen ar
tillrackligt lika for att kunna jamforas, men samtidigt tillrdckligt olika for att en jamforelse

ska bli meningsfull (Ragin och Becker, 1992).

Denna studie anvénder kvalitativa intervjuer med lérare, rektorer och skoldgare for att svara

pa problemstéllningen.

Bada kommunerna utgor i den héar studien ett Case. Det metodiska greppet ar att pa en
komparativ niva diskutera tva case, det norska och det finska. Skolorna har bade lik och olik
institutionell kontext. I en kommun i Norge och en kommun i Finland sa har sokljuset riktats
mot skolor belagna i hogstatusomraden respektive lagstatusomraden (se vidare beskrivning
av skolomradena i nasta kapitel). Det medvetna valet av skolor beldgna i hég- och
lagstatusomraden forvantas ha betydelse i forhallande till skolornas organisering och

prioriteringar.

Grundskolelagen i den norska och den finska grundskolan &r pa en generell niva lika nar det
handlar om ratt till akademisk utbildning, individuell anpassning/ specialundervisning, fokus
pa utjamning av social ojamlikhet samt socialisering och fostran (Lag om grundlaggande
uthildning och Opplaringsloven). Bada ldnderna har decentraliserad styrning av grundskolan
som &gs av kommunen. Kommunerna som valts for undersokningen ar befolkningsméssigt
ungefar lika stora. De &r bada universitetsstader som har territoriellt stigmatiserade
bostadsomraden. Béda kommunerna hade vid datainsamlingstidpunkten politisk styrning dar
en skolchef i kommunen primért hade ansvaret for ekonomisk férdelning och styrning av
skolorna. Skolorna i bada kommunerna har en rektor som har budgetansvar och ansvar for
pedagogisk verksamhet pa sin egen skola dar rektor star formellt ansvarig for elevernas

utbildning.

*k%k

Det som vi kallar for case kan skapas eller aterfinnas béade teoretiskt och empiriskt, de kan
vara mer eller mindre avgrénsade objekt eller de kan vara processer som ska undersdkas.
Case-definitionen baseras ofta pa redan existerande definitioner. Det kan diskuteras i vilken
grad de case som ska undersokas ar objekt. Saval nationer som skolor &r naturligtvis
uppenbara case som bade ar empiriskt verkliga och konventionella. Men samtidigt sa
analysereas inte caset primart som tva nationers skolor men i ljus av skolornas organisering

och institutionella design. Skolsystemen kan mdjligen ses som objekt och i ndgon grad ge
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deduktiva fingervisningar for analysen. Samtidigt ar den teoretiska konstruktionen av
systemen abduktivt genererad. Jag skapar alltsa begreppsmassiga ramar for vad jag ser efter.
Hér &r det systemens manifestering nér det géller organisering i relation till social ojamlikhet
och inte skolan eller nationen i sig som &r i fokus. Dock utgér skolan och nationen som objekt

viktiga bakgrundsmaterial och inte minst institutionella ramar for respektive case.

Ragin och Becker (1992) menar ocksa att case kan vara nagonting specifikt, teoretiskt
konstruerat. Casen &r varken empiriska eller tagna for givet, men utvecklas i ett dialektiskt
forhallande mellan teori och empiri under forskningens gang. “Interaction between ideas and
evidence results in a progressive refinement of the case conceived as a theoretical construct”
(Ragin och Becker, 1992, s. 10). | den analytiska designen med begrepp som institutionell
omgivning, idéer, myter, legitimitet, koppling och dversattning skapas en konstruerad
teoretisk ram som riktar sokljuset mot nagot specifikt som ska bidra till att svara pa
problemstéliningen. Det teoretiskt konstruerade ramverket kommer att inkludera vissa
analyser och fynd och samtidigt exkludera andra som inte kan nas med hjalp av
begreppsapparaten, eller som Luhmann skrev; It’s because one is blind that one can see
(Hagen, 2017 s.131). | konstruktionen av det teoretiska ramverket maste darfor manga

mojliga alternativ 6vervdgas noggrant.

Ragin och Becker (ibid.) menar till sist att case kan vara konventioner. De menar att case kan
vara generella, teoretiska konstruktioner som &r en produkt av kollektivt akademiskt arbete
och interaktion samt dvergripande i forhallande till specifika forskningsinsatser. Sociologisk
forskning involverar oftast ett multipelt anvéndande av tillndrmningar till vad ett case &r.
Caset existerar med andra ord i flera dimensioner och pé flera nivaer samtidigt, och det
flerdimensionella caset uppstar darfor att sociologisk forskning ofta kombinerar teoretiska
och empiriska analyser. Det som &r viktigt &r emellertid att det teoretiska och det empiriska
caset passar tillsammans. | den hér studien &r skolor valda och datamaterial insamlade med
temat social ojamlikhet som den basala dimensionen. Casen dgnar sig for studier om

organisering i relation till social ojamlikhet.
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Skolorna i studien

De utvalda skolorna &r grundskolor. Skolorna i de tvd kommunerna ar belagna i
sociodemografiskt olika omraden och har darmed ett elevunderlag som skiljer sig markant
nér det galler elevernas sociala klassbakgrund (Skavhaug, 2011; Nilsen, 2004).

Den norska hogstatusskolan ligger i ett villaomrade dar befolkningen bor i fristaende villor
med hdg bostandard. Huspriserna i omradet ar hoga i forhallande till resterande del av
kommunen. En hég andel av invanarna har hogre utbildning och har arbete som kan kopplas
till hég social status och inkomst. Ett kdnnetecken hos en stor del av befolkningen i det
norska hogstatusomradet &r att de har akademisk utbildning. Andelen invanare med utlandsk
bakgrund &r, i relation till andra omraden i kommunen, mycket lag. Detta aterspeglas i
datamaterialet genom att det &r fa elever med invandrarbakgrund som studerar vid skolan. |
den héar stadsdelen i den norska kommunen ar det Iag grad av problematik knuten till saval
utbildning, familjeinkomst som sociala och hélsomassiga indikationer (Leiulfsrud med flera
2003).

Den norska lagstatusskolan ligger i ett hdghusomrade med manga kommunala bostader.
Invanarna kannetecknas av att de har lag utbildning, arbete med lag status och lag inkomst.
Skolan har en betydande hogre andel elever med icke norsk etnisk bakgrund jamfort med
hogstatusskolan (Leiulfsrud med flera 2003; Skavhaug, 2011; Minkkinen, 2014).

Det finska hdgstatusomradet har manga likheter med det norska hogstatusomradet, med
invanare som har jobb och hogre inkomst. | likhet med det norska hogstatusomradet, med lag
grad av invanare med icke norsk etnisk bakgrund, ar det Iag grad av invanare med icke finsk
etnisk bakgrund. Foréldrar vid den finska hogstatusskolan arbetar emellertid i hdgre grad med
tekniska yrken, medan det i det norska hogstatusomradet ar fler akademiker (Leiulfsrud med
flera, 2003; Skavhaug, 2011; Minkkinen, 2014).

Trots att det &r skillnader mellan hdg och Iagstatusomradena i bada kommunerna, visar
statistiken att det &r storre klasskillnader i den norska &n i den finska. Tabellerna nedanfor
visar fars och mors klassbakgrund vid de olika skolorna, dar Skavhaug (2011) har opererat

med bendamningen Nordby for den norska kommunen och Finby for den finska kommunen.
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Tabell 4.3a Fars klassbakgrund

Fars klassebakgrunn
Midlere
Arbeiderklassen/  funksjonzr/ Hoyere

lavere funksjonzr  selvstendig middelklasse
n@ringsrivende

Nordby*** % N %o N % N Yo N
Lavstatusskolene 62,3 101 6,2 10 31,5 51 100 162
Hoystatusskolen 12,0 16 9.0 12 78,9 105 100 133
Totalt 39.7 117 7.5 22 52,9 156 100 295
Finby**

Lavstatusskolen 64,1 82 7.8 10 28,1 36 100 128
Hoystatusskolen 448 60 11,2 15 440 59 100 134
Totalt 5472 142 9.5 25 36.3 95 100 262

* Persons kjikvaderat 0,1, ** Persons kjikvaderat 0,05, ***Persons kjikvaderat 0,01

(Skavhaug, 2011 sid. 46)

Tabell 4.3b Mors klasshakgrund

Mors klassebakgrunn
Arbeiderklassen/  Midlere Heyere

lavere funksjonzr  funksjonzer/ middelklasse
selvstendig
nzringsrivende

Nordby*** % N ) N % N Yo N
Lavstatusskolene 572 95 3.6 6 39,2 65 100 166
Heystatusskolene 15,8 21 1,5 2 82.7 110 100 133
Totalt 38,8 116 2,7 8 58,5 175 100 299
Finby*

Lavstatusskolene 55,1 70 7,1 9 37,8 48 100 127
Heystatusskolene 40,2 53 6,1 8 53,8 71 100 132
Totalt 47,5 123 6,6 17 45,9 119 100 259

* Persons kjikvaderat 0,1, ** Persons kjikvaderat 0,05, ***Persons kjikvaderat 0,01

(Skavhaug, 2011 sid. 46)

Tabellerna visar klassbakgrund fér féraldrarna till eleverna vid de olika skolorna. Vi ser att
grupperna ar segregerade pa bakgrund av socioekonomiska skillnader. Klassegregeringen &r
storre vid skolorna i de norska skolomradena an i de finska. Detta beror pd att den finska
kommunen har reviderat skolornas upptagningsomraden mellan ar 2002 (da den forsta
studien i projektet Barndom i Norden genomfordes) och 2009-2010. | tillagg har ett
bostadsomrade som &r knutet till det finska lagstatusomradet delvis dndrat demografisk profil,
nagot som aven bidragit till en hogre andel elever fran medelklassfamiljer. Detta har delvis
péverkat skolans socioekonomiska profil. Omradet kan dndé karaktariseras som ett
skolomrade med lagre socioekonomisk profil. Skolorna ar valda som exempel pa skolor i

64



hog- respektive lagstatusomraden och representerar darfor inte norska eller finska skolor

generellt.

Social klass &r i analyserna baserade pa frdgor om mors och fars yrke, om mor och far har en
chefsposition, mor och fars utbildning samt indikationer om ekonomi i hemmet.
Klasskodningen &r gjord med stod i Svenska Socioekonomisk Indelningskategorier (SEI — se
SCB, 1982).

Studiens genomférande

Informanterna i studien &r skolagare, rektorer och larare i tvd kommuner och pa fyra skolor.
P& kommunniva har det genomforts intervjuer med en representant for rddmans stab i den
norska kommunen och en representant for den finska kommunen (leverantdr for pedagogiska
tjanster, med sarskilt ansvar for laroplaner). Det har genomférts intervju med enhetsledare vid
de fyra skolorna samt med totalt 20 larare, dar specialpedagogisk tjanst representerades vid

bada skolorna.

Intervjuguiden var semistrukturerad och intervjuerna har genomforts som dialoger med
sarskilt fokus pa hur man tanker och organiserar skola. Fragorna skapar utrymme for att
lararna och rektorerna aterger sin syn pa hur skolan arbetar med organisering. Informanterna i
studien har blivit intervjuade om hur de agerar, hur de tdnker och reflekterar kring skolan som
system och praktik och framfor allt kring hur inkludering och exkludering upptréder och

organiseras pa de utvalda skolorna.

Intervjuerna tog vardera mellan 1-1,5 timme. De genomfordes med tva intervjuare ur
forskarteamet pa plats, varav en hade huvudansvaret for intervjun medan den andre

kompletterade med uppféljningsfragor och tog anteckningar.

Da intervjuerna skett med enskilda representanter for skolégaren, rektorer och larare sa blir
tillndrmningen pa manga sétt fenomenologisk. | intervjusituationen kommer det att handla
om den enskilde individens subjektiva upplevelse av det som det fragas om, men fragorna ar
konstruerade pé ett sddant sitt sa att det riktar sig mot ”skolan” som forskningsobjekt, inte
mot den enskilde individen. Det &r explicit uttalat att forskaren tillsammans med lararen sdker
finna svar pa fragor som ror den aktuella skolan. Detta sker genom att fragorna struktureras i
ordalag som: ”Hur gor ni det pa den hér skolan...”, ”Vilka dndringar har skett...”, ”’Kan du

beskriva skolkretsen hér...” etc.
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Intervjuerna genomfordes pa arbetsplatsen, i kommunhuset eller pa den respektive skolan,

placerade i rum dar det var liten risk for stérningsmoment.

De finska intervjuerna forsiggick i huvudsak pa engelska, samtliga med deltagande av en
finsktalande forskare som ocksa talade svenska och engelska. Detta visade sig vardefullt da
nagra av de finska intervjuerna haltade lite pa grund av spraket. Samtliga intervjuer spelades

in pa ljudupptag och transkriberades.

Vid transkriberingen av intervjuerna anvands forkortningar for representanterna fran de olika
kommunerna. | det norska caset har jag gett representanten for radmannens fagstab
beteckningen RFSNo, rektor pé skolan i hdgstatusomradet betecknas som ReHSNo och
rektor for lagstatusomradet som ReL.SNo. Larare vid skolan i det norska hégstatusomradet
betecknas som L1HSNo, L2HSNo och sa vidare och i lagstatusomradet som L1LSNo,
L2LSNo och sa vidare. Motsvarande beteckningar gors dven vad galler de finlandska
informanterna, men som kommunens representant i studien anvénds, ”Leverantor for

utbildningstjanster”.

Materialet har utforskats med olika teoretiska infallsvinklar inom projektet och analyserna
har skett i ndra samarbete med flera av de forskare som deltagit i datainsamlingarna. Genom
att presentera analyser och paper for deltagare i projektet sa har tolkningarna validerats.
Kunskap och kannedom om de skolor pé vilka undersokningarna gt rum har ocksa
upparbetats genom dokumentstudier av formella organisationsstrukturer, vilka dels star att
finna pa internet, dels i form av dokument som kontrakt, laroplaner och andra
policydokument. Genom aterkoppling av forskningsresultat till de aktuella skolorna gavs det
majlighet till uppfoljningsintervjuer och inte minst till validering av fynd. Presentationen av
analysen foregick pa ett satt som Gppnade upp for dialog med skoldgare och personal pa

skolorna.

Analys av datamaterialet

I en inledande fas av projektet utgick jag ifran begreppen “systemvérld” och “livsvérld”, dér
skolorna bade poingterade vikten av maluppfyllelse och resultatférbattring (systemkrav), och
erkinde att de inte kunde eller ville leva upp till den typen av malrationalitet i méten med
eleverna. | brytningen mellan skolorna som system och skolorna som arenor dér barnen mots

och formas foddes idén till att konstruera de fyra temana: &mnesmassig kunskap,
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socialisering, specialundervisning samt foréldrainvolvering. Detta skedde inte minst darfor att

det inom alla dessa falt pagar bade en offentlig, politisk debatt och en intern kommunikation.

I analysen anvindes bade teoretiska och praktiska verktyg. Analysen skedde med hjélp av det
praktiska verktyget NVivo, som &r ett dataprogram for hantering av kvalitativa data.
Programmet bidrar som ett sorteringsverktyg, i vilket stora datamaterial kan kodas och
kategoriseras pa ett Gversiktligt satt. Det ar viktigt att ha i atanke att det alltid finns en risk att
sadana verktyg har inflytande pa hur analysprocessen utformas. | detta fall borjade jag med
att sortera data i de fyra systemen. Dérefter arbetade jag vidare med analys av vart och ett av
systemen. Kodning och kategorisering genomférdes bade induktivt och med stod i begrepp
fran neoinstitutionell teori.

Etisk och metodisk reflektion

Arbetet med detta forskningsprojekt har pagatt dver lang tid. Bade etiskt och metodiskt
skapar detta nagra utmaningar. Ar data som samlades in 2009-2010 relevanta i dag? Skolan
kan bade ses pa som en i liten utstrackning foranderlig institution, men har ocksa varit
foremal for hog grad av reformering. Oberoende av detta finns det dock goda skal att anta att
huvuddelen av de resultat som presenteras, och processerna som bidrar till reproduktion av
social ojamlikhet i all huvudsak &r de samma i dag. Fragan om hur skolan ska arbeta for att
skapa mojligheter for alla elever, oavsett social bakgrund &r fortfarande lika aktuell i den
skolpolitiska debatten (se exempelvis Stortingsmelding 21 - Lerelyst — tidlig innsats og
kvalitet i skolen, 2016-2017).

En huvudpoang med den har studien ar att visa hur man kan forsta organisering och hur olika
falt inom skolan skapar spanningar och ut6var press som bidrar till institutionaliserade
praktiker med latenta funktioner som kan verka saval inkluderande som exkluderande. Jag
har jobbat i drygt 20 &r inom skola pa olika nivaer och i olika funktioner. Social ojamlikhet
har varit ett tema som intresserat mig sedan mitt forsta arbete som pedagog i en
forberedelseklass for invandrarbarn fran framfor allt forna Jugoslaven. Samtidigt som min
erfarenhet fran skolan, som pedagog, larare och rektor har gett mig narhet till forskningsfaltet
sd har det varit viktigt med reflexiv medvetenhet kring den forforstaelsen och att skapa
analytisk distans till studieobjekten, inte minst nér det galler normativa och vardemassiga

antaganden om skolans eventuella bidrag till reproduktion av social ojamlikhet.
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Ett viktigt krav i samhéllsvetenskaplig forskning, ett krav som ocksa har en etisk bas, ar att
forskningen har betydelse, inte bara for forskaren och dennes kunskapsparadigm, men ocksa
for de manniskor som det forskas pa. Att forska pa skolan ar i detta avseende fordelaktigt.
Det ar inte dvermodigt att utga fran att alla parter involverade i skolforskning: forskare,
larare, elever, foraldrar, rektorer, kommuner och politiker, Gnskar en god skola och ocksa

Onskar beratta om den skola de upplever.

Dilemmat uppstar nar kunskapen man soker hos de olika respondenterna ska valideras och
analyseras, inte bara var for sig, men ocksa i relation till varandra. Upplevelser om skolan och
onskemal om en god skola varierar, bade mellan respondentkategorierna och inom dem. Vid
bruk av kvalitativ metod finns dock inget annat giltigt sétt att validera sin forskning pa an att
vara reflexiv och transparent i forhallande till de steg man tagit och de val man gjort genom

hela forskningsprocessen.

Ett annat ord for transparens & kommunikativ validitet (Kvale, 1995) och handlar om
forskarens formaga att kommunicera hur processen paverkar kunskapens giltighet. Den
kommunikativa validiteten kan besta av: beskrivning av forforstaelse, beskrivning av
datainsamling, beskrivning av urval. Hur fallen/exemplen/ personerna valts ut maste

beskrivas detaljerat, beskrivning av analysprocessen med mera.

Trots att det inte ar tal om generalisering vid bruk av kvalitativ metod, s& 6nskar jag att sdga
nagonting mer om vérlden &n det som galler for endast det smala urval av case som har &r
gjort. Genom bruk av teori och tidigare forskning &r darfér min intention att diskutera och
belysa casen i ett samhallsperspektiv. Inte minst s menar jag att det metodologiska greppet
att studera hur skolorna organiserar sig i relation till social ojamlikhet, med utgangspunkt i de
fyra systemen, kan bidra till en reflektion dver inklusion/ exklusion och kanske sa fron till

vidare forskning om skolans uppratthallande funktion nar det galler social reproduktion.

I kommande kapitel presenteras ramfaktorer for kommunen och innehallen i de fyra systemen

vid respektive skola.

68



DEN NORSKA SKOLAN

Ramfaktorer

I det norska skolsystemet finns det tre forvaltningsnivaer: statligt centrala och statligt
regionala myndigheter (departement, direktorat, fylkesmenn), lokala myndigheter
(kommunala och fylkeskommunala skolagare) och skolor. Kommunen har det 6verordnade
ansvaret for finansiering och genomférande av grundskolan. Finansieringen sker dels genom
ett icke 6ronmarkt grundtillskott som arligen faststélls av stortinget, dels genom kommunens
egna intakter. Det ar alltsa upp till varje kommun att utifran lagar, foreskrifter och andra
policy, tillhandahalla en adekvat skola (Engeland och Langfeldt, 2009).

Kunskapsdepartementet har ansvar for utformningen av den nationella utbildningspolitiken
och politiken genomférs via lagar, foreskrifter samt laroplaner och ramplaner.
Utdanningsdirektoratet ar Kunnskapsdepartementets forvaltningsorgan. Pa regional niva
fungerar Fylkesmannsembetene som en instans mellan Kunnskapsdepartementet och
Utdanningsdirektoratet pa den ena sidan och utbildningssektorn i kommuner och

fylkeskommuner pé den andra sidan (Utdanningsdirektoratet, 2011).

Oppleringsloven med forskrift reglerar utbildning och innehaller regler om bland annat
utbildningens omfang och innehall, skolplacering (for grundskolan), organisering,
individanpassad undervisning och specialundervisning med mera. Laroplanverket for
Kunskapslyftet (K06) styr utbildningen.

I den specifika norska kommunen dar undersékningen genomforts bestod styrningsmodellen,
nér undersdkningen genomfordes, av en “Tvanivamodell”. Olika enheter lydde direkt under
kommunens Radmann. Var och en av rektorerna pa de olika skolorna hade sin respektive

kontaktperson med delegerat ansvar fran Radmann.

Skolorna var kontrakterade gentemot kommunen via ett ledaravtal. Avtalet omfattade flera
dimensioner: resultatmal for bade enhet och tjansteomréde, enhetens satsningsomraden
inkluderat resultatmal utéver de som ar fasta i ledaravtalet samt organisatoriska, driftsméassiga
och/ eller byggnadsmassiga forhallanden som kunde paverka resultatuppfyllelsen,
ekonomistyrning, brukartillfredstalldhet, medarbetartillfredstalldhet och enhetsledarens

personliga utvecklingsmal.
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Ar 2004 etablerades ett nationellt kvalitetsvéarderingsprogram (NKVS) med nationella prov
och en natbaserad portal (Skoleporten) for presentation av data innanfér omradena
inlarningsutbyte, inlarningsmiljo, resurser, genomférande och skolfakta. Systemet har
vidareutvecklats till att senare innehalla brukarundersokningar om inlarning och trivsel
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Arbetet med att utveckla en modell for evaluering av norsk
skola kan ses i sammanhang med en rapport fran OECD (1988) som konkluderade att det var
ett starkt behov for att utveckla en modell for evaluering av den norska skolan dér de olika
nivaernas roller och ansvar blev klargjort®. Staten har tillsyn av skolagaren med avsikten att
sakra att barn och unga far infriat ratten till likvardig utbildning i dverensstimmelse med
Opplaringsloven. Tillsynsmyndigheten i Norge kontrollerar att lagen foljs och
utdanningsdirektoratet koordinerar en nationell tillsyn varje ar, som genomfors av
fylkesembetene.

Skolagaren ar palagd att ha ett fungerande system for internkontroll och ska érligen
rapportera tillstindet i grundutbildningen. Huvudfokus var att kontrollera skolégarens system
for uppfoljning av egen verksamhet®. Man hade alltsa ett system for kontroll av system.

Trots att det &r starka statliga anvisningar for det norska skolsystemet i form av lagar och
ramplaner s& menade en representant for R&dmannens fagstab i den norska kommunen att
friheten som kommunen har nér det géller organisering ar formidabel, vilket i sin tur gor att
kommunen delegerar bade makt och ansvar till den enskilda skolan:

”Vi har jo til og med delegasjonsreglement i kommunen som gjgr at det er nesten ingenting
radmannen trenger a styre, av den praktiske hverdagen i skolen. Det er noen overordnede
grep, for eksempel hvem som skal ga pa hvilken skole som ikke er lov til & delegere (...) men
det har veldig lite betydning for rektor i skolehverdagen. Sa det & veere rektor i dag, det er en
veldig kreativ posisjon, for det star og faller pa hva du gjer pa denne enheten sammen med
dine ansatte” (RFSNo).

4 En generell férvaltningsmissig trend som la vikt p& decentralisering och mal- och resultatstyrning, dar
element i den trenden med tiden kom att lyda under samlingsnamnet New Public Management, etablerades i
slutet av 80-talet. NKVS etablerades som ett led av detta 2004.

5 Norge har tradition fér skolbaserad utvirdering, vilken ligger titt kopplad till skolutveckling. Skoldgaren har
en central roll ndr det géller att folja upp kvalitet i egna skolor. Krav om genomférande av skolbaserad
vardering finns i forskriften till lovverket. Skolorna har krav pa sig att vardera i vilken grad organiseringen,
tillrattalaggandet och genomférandet av utbildningen medverkar till att nd de mal som &r fastsatta i
Kunskapslyftets laroplan (UDIR, 2011).
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Trots att styrning av skolan &r decentraliserad och trots, (eller kanske darfor) att
enhetsledaren gavs hog grad av ansvar, sa forsiggar en lang rad av evalueringar av skolan,
bade fran centralt hall och fran skoldgaren. Kommunen evaluerade tre olika kvaliteter i
skolan: strukturkvalitet, resultatkvalitet och processkvalitet. Dessa tre kategorier kom i
samband med K06, men redan innan det hade behovet av att veta vad som skedde med den
frihet som skolorna fick genom att decentraliseringen 6kat. Det blev ocksa satt i gang
samarbete med lokala forskningsmiljder for att kunna studera effekten av olika
insatsfaktorer.® Resultaten fran de olika undersokningarna diskuterades ett par ganger per ar
genom fragestallningar som studerade vilka utmaningarna var, betydelser och konsekvenser
av utmaningarna, vilken forbattringspotential som fanns och vilka atgarder som behgévdes tas.
Under de fem senaste aren fore studiens genomforande rapporterades malstyrningen ha blivit
annu mer malrationell genom att fokusera pa resultatuppfyllelse. Nar decentraliseringen och
styrningen av skolan dverfordes fran staten till kommunerna sa uppstod med tiden ett behov
for staten att veta vad de egentligen fick for de pengar de investerade. Nér skolorna
rapporterade daliga resultat sa blev det alltmer viktigt for skolorna att basera sina atgarder pa

forskning som visade vilka faktorer som hade effekt pa sddana déliga resultat.

”Sé fra og med a vere forneyd med at skolen fantes og tilsynelatende var ganske rolig og
fredelig bortpa der, sa er det mye mer fokus pé effektene av hva skolen holder pa med. Bade
hos foreldrene og politikerne” (RFSNo).

Manga skolledare sitter fast i en tidsklamma och hinner darfor inte tillagna sig alla de resultat
som rapporteras tillbaks till skolan. Det &r ménga undersokningar att halla reda pa och att
studera resultat ar inte nddvandigtvis varje ledares styrka. Informanten vid R&dmannens stab
menade att redskapen som fanns tillgéngliga for att samordna kunskap om den specifika
skolan varit for daliga. Det var ocksa ett problem att det ofta inte ar uppenbart vad ett givet
resultat ar en effekt av. Det finns manga forklaringsmodeller och dven om man fran
skolagarhall forsokte motivera skolledare att anvanda forskningshaserade forklaringsmodeller

och I6sningar sa anvandes det ocksa en del bortforklaringar och ad hoc — metodik.

6 Resursférdelningsmodellen, som bygger pd socioekonomiska och sociodemografiska data, ar ett exempel pé
nagot som utvecklats i samarbete med lokala forskningsmiljéer. Radman rapporterar om flera data som samlas
in anvands for att studera och kvalitetssakre skolan: GSI, KOSTRA, nationella prov, kartlaggningsprov, betyg,
elevundersokningen, brukarundersokning riktad mot foraldragruppen (skola-hem), halsoundersokning i
kommunen, kvalitativ studie av skolan, HMS och evaluering av elevernas arbetsmilj6é och kvalitativa studier av
utvalda aspekter hos den specifika skolan.
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”Mange skoler lever i den verden, at bare du klarer a forklare og bortforklare det sa er det
greit. Men, det betyr ikke at ikke vi fortsetter & veere bekymret, for vi mener jo at en del skoler
ikke tar ut potensialet. Vi er jo s frekke 4 tro at de skolene som har best resultater, nar vi ser

pa karakterer, ikke nedvendigvis tar ut potensialet i elevflokken” (RFSNo).

Ledaravtalet var, vid studietidspunkten, en viktig del av skoldgarens styrning av den enskilda
skolan. Avtalet beskrevs som ett utvecklingsavtal och férhandlades fram i dialog med
brukarrad och skola, innan det togs till diskussion med Radmann. Ledaravtalet var ett
langsiktigt avtal dar huvudmalsattningarna lag fast i tre till fem &r. Resultatmélen evaluerades
varje ar. Det ska uppfattas som ett styrningsverktyg for reell verksamhet, dar malen var
realistiska och kopplade till verklig praxis. Men det var ocksa ett styrningsverktyg for dialog
kring skolans viktigaste utvecklingsarbete. Darfor var det viktigt att avtalet blev skolans eget,
samtidigt som det kunde anvéndas som styrningsverktyg for Radmannen nar det gallde till
exempel mal som var politiskt betingade. Ett exempel &r att skolan ska ha en plan som géller
forebyggning av mobbning. Vérderingen av avtalet i slutet av aret fick betydelse for rektors
I6neniva och for utvecklingen av nasta ars avtal:

”Grunnlaget, og det informasjonstilfanget vi sitter med, for det siste kalenderaret, i form av
undersgkelsene, og i form av maloppnaelse pa lederavtalen, og den egenmeldingen som
rektor har, trekkes inn i en sluttvurdering som til slutt har betydning for lgnnsnivéet for rektor,

og betydning av utvikling av den neste lederavtalen” (RFSNo) .

Eftersom maluppfyllelse, nar det gallde den enskilda skolans ekonomi, ocksa lag som en
viktig del i avtalet, sa betydde det att ju hogre grad av ekonomisk effektivitet som skolan
uppnadde, desto hagre 16n fick skolledaren. Var informant vid R&dmannens stab menade att
ledaravtalet var ett kta barn av ekonomiplanen i kommunen. De politiska mal som ligger
som resultatmal i ekonomiplanen aterfinns i ledaravtalen.

En av rektorerna i kommunen beréttade att ledaravtalet var ett nyttigt verktyg som
utvecklades Gver tid. Det handlade bade om att anpassa skolan till de formella krav som
stilldes genom “Opplaringsloven”, foreskrifter och ldroplan samt till ekonomiska ramar och
till kommunens strategiplan. Men det handlade ocks& om att anpassa ledaravtalet till den

praxis varje specifik skola i kommunen hade.

”Den er jo med tanke pa at vi skal komme oss videre. Vi blir jo vurdert pa resultat og, men du
kan si det at den setter i system en sammenheng mellom politisk styring og ned til
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tjenestenivaet i kommunen. (...) man har pa en mate fétt spissa den mer, og det er ganske
mange av de samme mélene som kommer fra ar til ar, og det tenker jeg er en riktig vei & ga”

(ReLSNo).

Det var ett styrningsverktyg av typen ”Balanserad Malstyrning” (Kaplan & Norton, 2007),
dar resultatmal mats i flera dimensioner och dar varje dimension rapporteras och processas i
dialog mellan enhet och Radmannens stab. En av rektorerna menade att det &r Radmanns
plikt att veta ndgonting om hur varje enskild skola ligger till nér det galler aspekter som till
exempel elevundersdkningen och medarbetarundersdkningen. Ledaravtalet gav utrymme for
viss handlingsfrihet, avtalet skapades i dialog mellan skolégare och rektor och det kunde

forhandlas.

Vid alla skolor skedde det en férhandling nar det géller ledaravtalet, men med bakgrund i
sociodemografisk profil och andra element som har betydelse for styrning av skolan, sag

forhandlingarna om avtalet mellan skol&gare och skola olika ut.

Vid skolan i hogstatusomradet ifrdgasatte rektor att styrningsstrategin fran skolagarens hall
var alltfér New public management orienterad, dar matbara indikatorer skulle avgora
satsningsomraden och intervenering for skolan, trots att manga faktorer i skolan &r svara att
mata i tal. Nar sddana méatningar offentliggors uppstar konkurrensinstinkt pa skolan och om
det visade sig att resultaten hade sjunkit nagot jamfort med tidigare sa lade skolan mycket

energi pa att reparera detta.

”(...) nar offentliggjeringene kommer, sa blir skolene veldig opptatt av at vi vet at vi blir
offentliggjort pa disse pravene her. Sa det gyeblikket skolen raser litt ned pa disse
rangeringene, og noen som kommer opp 0g passerer oss, sa vi bruker s mye energi pa a
forsvare det igjen, ikke sant” (ReHSNo).

Rektor vid skolan i hogstatusomradet menade ocksa att det var problematiskt med politisk Ad
Hoc styrning. Rektor &r forsta expertinstans i kommunens styrningsmodell. Men det &r
problematiskt att fokusera pa det som ar betydelsefullt att 1agga tid och energi pa nér skolan
hela tiden nas av nya politiska krav om intervenering baserat pa resultatrapporteringen.
Rektor beskrev hanteringen av dilemmat att bada ha och félja ett ledaravtal och samtidigt fa
gjort det rektor beddmer bor géras pa skolan som problematiskt. For att hantera dessa av och
till dubbla och motstridiga uppgifter var rektorn pa skolan tvingad att arbeta med att anpassa

béde avtal och praxis:
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”Jeg tenker at jeg har det mandatet og den fullmakten. Jeg kan egentlig styre det her i ganske
stor grad, og jeg velger & sta i det. Hovedsatsingene mine her pa skolen gar nok foran
lederavtalen (...) men jeg ma tilpasse dem hele tiden. Det ligger veldig mange faktorer i
lederavtalen som forstyrrer prosessene vare her pa skolen og som gjer at jeg ma bruke tid pa
ting som ikke oppleves som produktivt for oss, men som handler om demokrati og at noen

andre bestemmer hva vi skal gjere” (ReHSNo).

En del av jobben min, er egentlig & veere funksjoneer, for politikere som skal iverksette ting.
Men pd den andre siden sd er jo jeg det farste ekspertnivaet i var organisasjon, sa jeg ma jo gi
noen signaler andre veien ogséa. Vi ma utvikle noe ut i fra hva vi har kunnskap om i forhold til
faget vart, for det har ikke politikerne. Dette er en vanskelig balansegang hele tiden, men sa
lenge jeg begrunner godt nok, ikke kjgrer gkonomien her i grofta, og leverer i rimelig allrighte
resultater pa de fleste typer av malinger pa en mate, s& bryr ikke de seg s& mye mer”
(ReHSNOo).

Denna forhandling tog sig uttryck pa olika satt. Rektors upplevelse var att det 1ag en press i

styrningssystemet som kunde fa olyckliga konsekvenser nar det handlar om inkludering och

integrering. Om en skola ska styra sin verksamhet efter matbara enheter blir ramarna for

sndva och fallhjden for de som inte passar in blir stor. | ett system som kontrollerades pa

faktorer som till exempel resultat pa nationella prov, sa forsokte rektor oférvaget att skapa

den skola han menade eleverna beh6vde och samtidigt ge signaler om stabilitet, inat i

kommunen. Dar kommunen var mer orienterad mot prestationsresultat pa nationella prov

onskade rektorn att rikta storre fokus mot att skapa en skola med hansyn till mangfald och

social inkludering.

”Jeg er opptatt av en skole som favner vidt nér det gjelder normalitet. Man snakker om
mangfold, og man ser et samfunn som blir mer mangfoldig, og s er det en slags panikk i
systemet som gjer at man styres tiloake noe som synes, etter min mening & veere for snevert.
Mot en skole som ikke passer for mange elever. I ar har vi gode resultater og vi vil stort sett
ha det, men noen vil si at 'ourde ikke dere ha bedre resultater da, nar dere ligger der dere
ligger'. Jeg er bekymret for jeg opplever at fokuset til de som styrer oss, gker rundt det som er
malbart. Og det er en for liten del av det som samfunnet forventer at vi skal laere ungene som
er malbart” REF (ReHSNo).
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”Huvis jeg absolutt ville ha hatt bedre resultater pa disse pravene sa hadde vi bare trent elvene
litt mer pa de nasjonale pravene. Det er for enkelt altsd, det er mer.. ja. Det er for enkle

slutninger etter min mening da. Det er mer komplisert enn som sa” (ReHSNo).

Vid skolan i det norska lagstatusomradet sag foérhandlingen mellan skola och skoldgare
annorlunda ut. Rektorn vid skolan i lagstatusomréadet upplevde att kommunen hade forstaelse
for skolans ganska besvarliga situation nar det handlade om maluppfyllelse och resultat i
olika dimensioner, men inte minst pa nationella prov. Skolan kunde darfor i hogre grad
bortforklara sina resultat och revidera sina mal, med utgdngspunkt i skolans socioekonomiska
profil. Samtidigt var skolan tvungen att férhandla om extra resurser kopplade till elever och
elevgrupper.

Vi blir tatt pa alvor, og det er noen greie nok kommunikasjonslinjer. Det er interne tjenester,
nar du ettersper statte for  forstd, sa far du det. Men, jeg har intense diskusjoner na
vedrgrende at jeg har s& mange barn som krever ekstra. Jeg har pd en mate den filosofien at
jeg er ngdt til & sette inn stette. Samtidig s& ma jeg pa den samme tiden ha budsjettdisiplin. S&
det blir pa en méte en sant krysspunkt. Og det er klart at da er det ikke sann, avtaler om
penger over bordet, men jeg oppfatter det at jeg har en forstaelse for at det er vanskelig her,
etter hvert” (ReLSNo).

Efter att kommunen infort en tva-nivamodell dar den administrativa mellannivan togs bort
Okade bade ansvar och frihet for rektor. Férhandlingarna kom i hog grad att handla om
ekonomi. Kommunen inférde efter en tid en fordelningsnyckel for skolorna som inte bara
handlade om antal elever pa skolan, men dér ocksa socioekonomisk status hos foraldrarna i

omrédet fick betydelse’.

Rektors dkade ansvar for skolan kom att handla om savél ekonomi som dmne och juridik.
Skolan fick en summa pengar, dér det inte var férhandsdefinierat vad pengarna skulle
anvandas till. Detta 6kade handlingsutrymmet, men samtidigt inskranktes den frihet som

7”)eg fikk i utgangspunktet to stillinger, mens jeg var over millionen, mens n, og det kan du si at kriteriene og
utregningene gar gjennom statistisk sentralbyra. Da dreier det seg om utdanningsnivaet hos mgdre, det gar pa
gkonomi og endel sanne type ting. Det som var endringen var det at man opprett, i férste omgang sa 13
kriteriet i boomradet. Mens det na er skjerpet, det dreier seg om hvordan ser det ut i de familiene som har
barn i skolealder. Det er, det er (...) ikke en riktig prioritering etter mitt skjgnn. For du kan si at omgivelsene har
ganske stor betydning for vare unger. Og nar vi har trygdeboliger, med alle de her, som innfrir kravene, med
naer sagt bade, pa helse og pa utdanning og pa forstaelse av verden rundt seg, sa innvirker det, det & ha
psykiatriske pasienter i trappeoppgangen og pa en mate ha opphopning av det - det vanskeliggjgr en del,
hvordan unger og familier handterer sosiale situasjoner (ReLSNo)”.
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skolan hade, genom krav pa resultat, elevprestationer, inlarningsmiljé och manga andra
aspekter i skolan. Inte bara rapporteringssystemet till kommunen inskrénkte

handlingsfriheten.

“Det er helt klart at vi har fatt jussen mer og mer innpd oss. Det er kravet om laeringsmiljg, det
er selvfalgelig et krav om leringsutbytte, media er ganske sann tett innpa oss. Sa, sa det her

med kravet til formalitet og forvaltning og sa videre det er stort” (ReLSNo).

Rektor vid respektive skola blev en foretagsledare som sjalv maste avgora hur den specifika
skolan skulle drivas. Uppgiften blev komplex och omfattade betydligt storre delar av driften
jamfort med fore decentraliseringen pa 1980-talet. Rektor fick ekonomiskt ansvar for
enheten, personalansvar och ansvar for rekrytering, for att namna nagra exempel. Jamfort
med tidigare s okade utrymmet for vem rektor 6nskar anstalla betydligt och 6verstyrdes
endast av Overtalighet i kommunen och lagar knutna till anstallningar. Det betydde att olika
typer av larare kunde rekryteras till olika skolor, beroende av bland annat sociodemografiskt
omrade och socioekonomisk sammanséttning av elevgruppen. Nagra skolor var mer populéra

och hade hégre status &n andra.

”Det er en annen laerertype som er pd hagystatusskolen skolen enn det er p lavstatusskolen i
var kommune. Det er to forskjellige leerersjangere. Vi er ngdt til & bruke andre mekanismer
nar det gjelder & gjare skolen attraktiv, og da prever vi a initiere utviklingsarbeid pa skolene
slik at de blir mer attraktive arbeidsplasser. Og gjennom lederrekrutering sa er en ogsa med pa
a bygge opp under attraktiviteten. Det gjgres jo som en styringsmekanisme, sa flytter vi
ledere” (RFSNo).

Genom att initiera olika utvecklingsprojekt vid skolor som inte hade s& hég status kunde
kommunen gora dem till attraktiva arbetsplatser for ledare och larare. Detta var en
marknadsorienterad logik, kopplad till incentiv som torde leda till att en speciell kategori
maénniskor sokte sig till denna arbetsplats, méanniskor med intresse for forandring framfor
stabilitet.

Omdome kring de aktuella skolorna skapades pa olika sétt, i olika situationer och genom
olika element i den institutionella omgivningen. En skola som riskerade att I1&ggas ned kunde
plotsligt f& hogt omdome om foréldrar och larare gjorde en insats och kdmpade for skolans
Overlevnad, kanske med media som hjalp. En annan aspekt av omdéme hos den enskilda

skolan handlade om att det skapades gemensam tro i brukargruppen. Nér en av de
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kommunala skolorna fick konkurrens av en privatskola fick den relativt ofortjant daligt
omdome i bade brukargrupp och i forhallande till rekrytering av larare. Strategin blev att
skolan maste marknadsfora sig sjalv och peka pa vad skolan faktiskt hade for kvaliteter.
Negativa upplevelser hos nagra fa brukare gjorde enligt Raddman mycket skada for den

enskilda skolan.

Det norska styrningssystemet inneholl styrningsidéer fran privat sektor. Styrningsprinciperna
fick starka konsekvenser for skolorna, i form av bade kontroll och rapporteringssystem, men
ocksa nar det handlade om mal och innehall i den enskilda skolan. Marknadsorienterade
styrningsprinciper som programfastes i ledaravtalen opererade emellertid parallellt med
inslag av anpassning till den enskilda skolan och inte minst genom ekonomiska modeller
baserade pa nyckeltal som varnade om sociodemografisk ojamlikhet. Skolorna hanterade
styrningsprinciperna olika. Skolan i lagstatusomradet sokte hjalp genom anpassning och fick
gehar for utmaningar som baserar sig pa social ojamlikhet. Vid skolan i hogstatusomradet,
daremot, utnyttjade rektor sitt aktorskap i sa hog grad som mojligt, for att styra skolan i den
riktning han menade var den bésta.

Oavsett hur skolorna hanterade de marknadsorienterade styrningsprinciperna, sa paverkade

de skolornas sétt att organisera sig pa i forhallande till social ojamlikhet.

Det adaptiva systemet
Norska Lagstatusomradet

Skolan i det norska lagstatusomradet var en multikulturell skola. Méanga elever hade ett annat
sprak &n norska som modersmal och hade darfor sarskilt stod i bade norskundervisning och
modersmalsundervisning. Antalet elever som behovde extra stdd och hjalp nar det galler
sprakinlarning hade, enligt rektorn, okat fran ca 15% ar 2002 till mellan 25 och 30% ar 2009.
Andelen elever som har behov for sarskild tillrattalaggning dkar ocksé i Norge pa generell
nivéa (Bliksvar, med flera 2017).

Elever med behov av sarskilt stod fanns i varje klass pa skolan, men antalet varierade mellan
klasserna. Det var manga olika skal till att elever pa skolan behgvde sérskilt stod.

“Det kan vare forskjeller koblet til atferd, diagnoser, darlig oppfelging hjemmefra. Det kan
bade vaere mat og kleer og lekser, det & komme tidsnok pa skolen, det & ha med det man
trenger. S3, av og til ma du veere en skikkelig stattespiller til familien for & veilede og slik da.

Og ja, det kan vere mye mangfoldet” (L1LSNo).
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Elever med olika utmaningar, skilda kulturella tillhérigheter och mer eller mindre utmanande
uppvaxtvillkor gav skolan en mangfacetterad grupp att adaptera till och organisera sig kring.
Den gemensamma ndmnaren i elevgruppen blev “olikhet”. Individanpassad utbildning stod
centralt.

De flesta elever, med olika férutsattningar inkluderades i samma klass. Elever med stora
behov for sérskild uppfoljning kunde ibland fa en assistent, men det poangterades att alla

elever har ratt till individanpassad utbildning utifrén egen niva och egna forutsattningar.

Vid skolan i det norska lagstatusomradet diskuterades det ofta hur individanpassad utbildning
skulle karaktariseras och vilka fall som tillhérde specialundervisning. For vissa elever sokte
skolan stéd for intervenering hos kommunens hjélpapparat. Det var i synnerhet for elever
som behdvde specialundervisning eller sarskilt stéd. Framst rérde det sig om stéd som kunde
bidra till ekonomiska resurser for skolan, sa att man kunde anstélla en larare eller assistent till
hjélp for eleven i skolvardagen. Det kunde vara saval medicinska orsaker, som psykosociala
och kunskapsrelaterade orsaker som I&g till grund for sadana ansokningar. Vid sidan av de
elever som diagnostiserades eller hade sa stora svarigheter att de hamnade i kategorin for
specialundervisning sa fanns dar manga andra elever med sarskilda behov som fick lita pa
lararens kapacitet och mojlighet till individanpassad undervisning i klassrummet. Pa en skola
dar s& manga barn kommer fran familjer med I13g socioekonomisk status och/ eller icke norsk
etnisk bakgrund s& kommer effekten av manga elever med sarskilda behov att paverka
klassrummet. Det var ingen tillfallighet att diskussionen om var gransen for

individanpassning skulle gd kom upp pa skolan i lagstatusomradet.

Skolan hade socioekonomiskt stod fran kommunen enligt en fordelningsnyckel som
motsvarade ca tva tjanster. I tillagg till det kom resurser for de elever som har en diagnos och
faller innanfor ramarna for specialundervisning (till exempel ett multihandikapp). De
ekonomiska resurserna ansags inte tillrackliga for att hantera eleverna med behov av sarskilt
stod pa ett tillfredsstéllande satt och samtidigt stimulera resursstarka elever till akademisk
utveckling. Rektor menade att diagnostisering har blivit ett verktyg for att fa ekonomi som
gor att skolan Kklarar att hantera differentieringen i klassrummet. Diskussionen om huruvida
individanpassad undervisning ska gélla saval starka som svaga elever fick sarskild
uppmérksamhet pa skolan eftersom dr var en betydlig andel elever med lagre akademisk

prestationsniva och samtidigt elever med vitt skilda behov for stod. Har diskuterade lararna
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ofta innebdrden av individanpassad utbildning. Eftersom individanpassning som tema ansags
komplicerat, sa behévde kommunen hjalpa till. Det gjorde de genom att inkalla
expertkompetens, en expert som tolkar skollagen pa ett satt som kravde mindre resurser.
Svarigheterna med att avgdra hur, nar och till vem individanpassad undervisning skulle ges
forsvann emellertid inte efter expertens forelasning. En del foraldrar hade sérskilda krav pa

skolan nér det handlade om det egna barnet.

“Learere snakker mye om hva tilpasset opplering er og hva er spesialundervisning. De lurer
ofte pa hvor mye de ma tilpasse. Foreldre har oppfattet at ogséa den sterke eleven har krav pa
tilpasset oppleering. Det har blitt oppfattet som at den enkelte elev skal ha sarskilt tilpasning
til seg, enten det er en sterk eller svak elev. Var kommune har invitert en fyr i fra en hgyskole,
som snakket om tilpasset oppleering som tilpasning i ei gruppe. Vi skal ga litt bort fra det
individuelle, men foreldrene var jo ikke med og hgrte pa denne mannen. S, de tror jo

fremdeles at det er krav om individuell tilpassing til alle” (L3LSNo).

Nér lararna beréttade hur de forsokte organisera sig kring individanpassad undervisning sa
var det uppenbart att detta var en utmaning. Klasserna var differentierade och polariserade.
De elever som presterade bést pa skolan, presterade lika bra som de bésta eleverna i
kommunen, medan de lagpresterande eleverna lag langt under snittet for kommunen.
Lasningen blev en gyllene medelvég sa att s& manga som méjligt av eleverna skulle klara att
folja arbetsplanen. For de som inte klarade standardnivan sa uppréttades det smagrupper. Dar
gavs det storre mojlighet att fa tillgang till individuell vagledning av larare eller assistent.

Smaégrupperna finansierades ofta genom medel som skolan ftt for elever med diagnoser.

Lararna differentierade ocksa undervisningen i klassrummet genom att nivadela vissa
uppgifter. Nivadelning och gruppdifferentiering ar emellertid ingenting som foresprakas i
Norge, bland annat pa grund av starka anvisningar i férhéallande till inkludering kopplat till
egalisering”. Den norska skollagen uttrycker relativt tydligt att nivadelning baserat pa
prestationsskillnader i &mnen inte &r den formen skolan ska vélja8. Spridning i fardigheter och
behov hos eleverna, i kombination med resursbrist gjorde att l&rarna rapporterade att det var
svart att na alla elever och behovet av stod fran hemmet blev darfor storre. Samtidigt var de

elever som hade behov av mest stéd, desamma som hade minst stod fran hemmet.

”Altsé, det kommer jo veldig an pa hvor mye oppfelging de far hjemme. Hjemmet er veldig

avgjerende her og der har vi ogsé en del sprakbarriere. Vi har jo familier der vi nesten ma

8 http://lovdata.no/lov/1998-07-17-61/§8-2
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innkalle foreldrene og forklare de leksene farst. Dette har vi ikke bestandig kapasitet til da.
Det er en utfordring at det er veldig svake norskkunnskaper til enkelte. Det gjar det
vanskelig” (L1LSNo).

Elever med utatagerande beteende ar de som syns forst, men det kan gott finnas elever som
inte marks s& mycket, som egentligen har stora problem, menade en speciallarare. Det var
enligt larare och rektor i det norska lagstatusomradet fler pojkar an flickor som matte trubbel
i skolan, men de fanns i bada konskategorierna. De stora forlorarna, menade lararna pa
skolan, var de elever som var nést samst, det vill sdga de elever som inte hade ratt till sarskilt
stod i form av assistent eller specialundervisning, men som anda stravade mycket med
psykosociala eller akademiska problem. En larare som hade arbetat i skolan i 6ver 15 ar
berattade att det aldrig varit stérre utmaningar i en och samma klass tidigare. Klassen hade
fatt resurser, men de rackte inte. Intentionen bland ldrarna pa skolan i det norska
lagstatusomradet var att gora det basta utifran de elever och de resurser som de har, men det

upplevdes vara konstant brist pa resurser.

”Det store teamet nd er tilrettelegging og at alle skal fa tiloud innen det normale. Det blir
mindre og mindre spesialpedagogikk. Det har vaert opp mange ganger. Hjelpetjenesten
skjeeres ned og da far vi mindre hjelp til spesielle tilfeller her... for det har vi jo en del av”
(L1LSNOo).

Alla informanter vid skolan tog upp den alltmer ékande distansen mellan elever och
hjélpapparat som ett problem. Rektorn beréttade att efter en omorganisering i hjélpapparaten
sa gick kommunen bort fran en fungerande modell, utarbetad i stadsdelen dar skolan ligger,
till en modell dér distansen till klienterna blev stor. Tidigare fanns dér méjlighet till
omedelbara atgarder, men da studien genomférdes var arbetsgngen nar det géller

intervenering betydligt mer byrakratisk.

”Bydelen her hadde en arbeidsmodell som vi hadde utviklet over &r, som vi mente var en
modell som burde bli de andre til del. Vi rapporterte inn det til kommunen. Det & det en del
motstand og misngye i at det ikke ble tatt til etterretning. Samtidig sa fikk barne- og
familietjenesten ikke noen lett omorganisering. Arbeidsstokken der ble veldig ustabil. Fra a ha
faste mater annenhver eller hver tredje uke, sa fikk vi sjeldnere mgater, og med forskjellige
folk. Det ble veldig mye. Over ar sa fungerte det veldig darlig” (ReLSNo).
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Den nya modellen representerades av en forvaltningsavdelning och en verkstallande
avdelning och var en central enhet for hela kommunen. Lérare la i vardagen marke till att
hjélptjansten i kommunen hade omstrukturerats och framfor allt specialpedagogen upplevde
konsekvenser att skolan fick mindre expertstdd. Arbetsuppgifter som tidigare legat hos
skolsyster, skolpsykolog och andra expertinstanser blev i stéllet lararens och

specialpedagogens lott.

”Avstanden mellom oss, som skole, og barnevernet har blitt veldig mye starre. Ogsa mellom
oss og tiltak. PP-tjeneste er mindre tilgjengelig, sa vi far mindre hjelp av dem rett og slett. Vi
hadde tidligere lettere tilgang pa “lavterskel tiltak”, hvor alt det formelle med alle disse
papirene ikke var ngdvendige. Hvor vi kunne fa en psykolog til & snakke med, for eksempel ei
mor som var bekymret for en unge. Slik kunne vi ordne opp det veldig fort. Slike ting mangler
helt n&. Det skal veldig mye til & f& noen andre enn oss selv til & gjare slike ting da. Da blir det
jo jeg som ma gjare slike ting da. Det er vanskelig, men det finnes jo noen lerer som ogsa kan
gjare det da. Men slik generelt sa blir det en type samtale eller jobb, som en lzrer ikke ser seg
rad til & ta. Og det handler ofte mer om voksenlivet enn barnet, og da varierer det hvor leereren
synes det er deres jobb og det varierer veldig hvor kompetent de faler seg. Jeg bruker mye tid

pa barn som strever, uten at de strever faglig... og pa foreldre” (L3LSNo).

Problematik kring en elev kunde diskuteras med specialpedagogisk koordinator som fanns pa
skolan. Koordinatorn hade dock manga arbetsuppgifter och det aterkommande 6nskemalet
hos lararna var att arbetsgangen med att fa till intervenering gick fortare. Nar studien
genomfordes var arbetsgéngen 4-5 manader, och informanterna var frustrerade dver att barn
med stora hjalpbehov inte blev prioriterade for sérskilt stéd. Den specialpedagogiska
koordinatorn pa skolan hade dels for liten tjanst och fungerade dessutom bara som en lank
mellan elev och den hjalpapparat som hade myndighet att fatta beslut om intervenering som
kraver ekonomiska resurser. Hjalpapparatens insats var ocksa beroende av enskilda aktorer,

dar eleven maste ha tur for att hamna pa skrivbordet hos en snabb psykolog.

”Spesialpedagogisk koordinator sender saker videre til Hjelpetjenesten, og.. da, er det litt slik
bingo om vi far hjelp eller ikke. Det har veert litt av og pa hvem som har veert psykolog og
hvem som har veert utreder. Det er litt, yes, du har flaks vet du om du far den og den ungen i
klassen din inn til den psykologen, for da gar det fort slik at du far utredning og den hjelpen
du skal ha. Men sa har du litt uflaks om du far den (psykologen) som er mye sykmeldt da, og

det gér litt senere med. Og da kan man risikere & matte vente i mange ar” (L2LSNOo).
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Under tiden eleverna véantade pa atgarder sa var det skolan som maste ta ansvaret for dem,
inom ramarna for den kapacitet och mojlighet den hade. Att hjalpapparaten var sa langsam
gjorde att en del foraldrar tog saken i egna hander och stkte privata praktiker som kunde
hjalpa till med utredning. Specialldraren upplevde det som lattare att fa hjalp nar eleverna
hade problematik som syntes, som till exempel ADHD, Tourettes syndrom, eller utatagerande
beteende. De elever med till exempel inlarningsproblem, som inte marktes s mycket,

upplevdes fa vanta langre pa hjalp.

En annan konsekvens av ett stort antal elever i behov av sarskilt stod blev att lararna fastnade

i rapportering;

”Du skal jo skrive individuelle planer, du skal ha rapporter, du skal lage nye innstillinger for
neste ar, det gjelder veldig stor andel av vére elever. Og sé er det alle rapportene som skal
skrives pd minoritetsspraklige elever. Der har vi ogsa en veldig stor andel. Og sa har vi de
elevene som ikke ngdvendigvis har individuell opplaring, men som allikevel ma ha tilpasning

med egne planer, sa det er ganske mye som skal skrives” (ReLSNo).

Dokumentationen, ocksa inom det adaptiva systemet dkade, dels som ett verktyg for att
studera utveckling och maluppfyllelse, men dokumentationen handlade ocksa om
legitimering kopplat till juridiska aspekter. Det &r viktigt att skolan i Iang tid efterat kan svara
pa och bevisa hur den agerade i ett specifikt drende. Tidigare var inte skolorna speciellt bra

pa att dokumentera och det har drivits en del rattssaker som inte gynnat kommunen.

Skolan i det norska lagstatusomradet praglades av mangfasetterad problematik. Det handlade
om saval sprak, etnisk tillhdrighet som socioekonomisk bakgrund och diagnoser. Det hade
skett en 6kning i antal problem som krdvde hdgre grad av anpassning. Klasserna var
differentierade nar det handlade om elevernas akademiska kompetens. Eftersom det var lang
distans till hjalpapparaten sa blev skolan sjalv tvungen I6sa problematik med anpassning
mellan skolsystem och individ. Resurstilldelning kopplad till diagnostisering tog Iang tid,
vilket innebar att l6sningar pa problem ofta skedde utan ekonomiska medel. Med grundlag i
detta sa uppstod en diskussion pa skolan om vad som skulle karaktariseras som
individanpassad utbildning och vad som skulle kénnetecknas som specialundervisning.
Lararna forsokte nivadela elevernas arbetsuppgifter och ibland nivadelade man ocksa
individerna i grupper, trots att detta strider mot lagen. Det blev svart att na alla elever och
skolans behov av stod fran hemmet 6kade. Samtidigt kannetecknades foraldragruppen i
omradet av fordldrar med lag socioekonomis bakgrund, foraldrar som inte hade de resurser
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som kravdes for att kunna bidra till sina barns utbildning. Nar det adaptiva systemet inte
fungerar riskerar elever att marginaliseras eller exkluderas fran adekvat uthildning som de har
ratt till.

Norska Hogstatusomradet

Vid skolan i det norska hogstatusomradet var det relativt fa elever som hade
specialundervisning eller annan typ av intervenering for att klara av skolgangen. Det var
ocksa fa elever med medicinsk diagnos. Trots att skolan i det norska hogstatusomradet var en
skola dr de allra flesta elever lyckades val pé nationella prov och andra tester s& upplevde
rektorn pa skolan att kommunen utdvade press pa att de kanske borde vara annu béttre an vad
de var. Men det stora problemet pa skolan var inte akademisk kunskap, utan mellanménskliga
relationer. Om resultaten inte 4r goda nog s menade rektorn att skolan latt kunde forbéattra
dem genom ett starkare fokus pa testerna. Detta sags emellertid som en simpel 16sning som
kunde skapa nya problem kopplade till exempel beteende, eller elever som helt enkelt gav
upp for att de inte klarade det akademiska trycket. Darfor satsade skolan i stéllet pa att bygga

vardegrundad skolkultur och utveckla sociala relationer.

En annan sida av adaptionen till eleverna i klassrummet handlade vid hégstatusskolan om att
fa eleverna att samarbeta och organisera sig demokratiskt. Vid skolan i hogstatusomréadet var
det ibland utmaningar i forhallande till samarbete. Utmaningar som krévde
individanpassning.

”En kan jo si at vi har jo alle avskygninger av barn her da. Vi har jo den eleven som gjerne
skulle ha hatt jobben min, som har den samme holdningen ute sammen med resten av gjengen
og skal bestemme, ikke sant? Og blander seg borti... Og sa har vi ungen som kan alt best. Og
sa har vi enebarnet. Vi har jo alle avskygningene av en barnekultur her ogsa altsd. Men her er
det enda viktigere & jobbe med det sosiale, for det gjer vi sterkt ifra 1.klassen av. Her har vi
prinser og prinsesser som blir satt pa en pidestall. Vi har jo barn, som vi vid innskrivningsuke,
blir fortalt at de kan lese og skrive. Og vi far jo sjokk nar de begynner pa skolen. For da tror jo

foreldrene at barnet kan lese, hvis de for eksempel kan skrive mamma og pappa” (L3HSNo).

Vid sidan av beteendeproblem i klassrummet fanns det ocksa elever med diagnoser och
inlarningsproblem. Organiseringen i det adaptiva systemet blir mer och mer tydlig genom
Okad kunskap kring olika diagnoser, menade specialldraren. Detta har skett samtidigt som det
har skurits ned i resurser. | likhet med skolan i det norska lagstatusomradet gav informanterna
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uttryck for att distansen till hjalpapparaten hade 0kat drastiskt. Dar skolan tidigare hade en
egen skollékare och skolsyster delade de, efter omorganiseringen, samma resurs med andra

skolor i kommunen.

”Og s har vi jo elever med ADHD, som enda det ikke er ferdige papirer pa, og den prosessen
tar jo altfor lang tid. Ungen gar jo ut av skolen far alle vedtakene er i orden, slik at vi ma

forflytte denne spesialpedagogen til de barna som vi ser trenger den nd” (L4HSNo).

Precis som vid skolan i lagstatusomradet anvande man riktad specialpedagogisk tjanst till
andra elever &n vilken den beviljats till, for att [6sa problematiken. Samtidigt blev elever
med behov for sarskilt stod i allt hogre grad kontaktlararens ansvar, pa grund av att
assistenterna inte hade det pedagogiska ansvaret och péa grund av att alla elever skulle

integreras i klassrummet.

Den storsta delen av organiseringen kring adaption gentemot eleverna skedde emellertid
genom individanpassad undervisning, ndgot som ocksa vid skolan i det norska

hogstatusomradet upplevdes som en utmaning;

”Nei, jeg tenker na pa de elvene som har litt ADHD, vi har jo noen av dem, som er litt urolig i
tillegg. Da ma du nesten ha en person pa den hele tiden. Og hvis man ikke har det, sa blir jo
eleven sittende og har kjempestore utfordringer og far ikke gjort noe. Det er vanskelig &
tilpasse til elevene med atferdsvansker. Og det er vanskelig a tilpasse til elever som er

ukonsentrerte og ikke har egen driv, de driver seg ikke selv altsd” (L1HSNo).

Flera larare havdade att ocksa de akademiskt starka eleverna foll utanfor systemet for
individanpassning och inte fick nog med uppféljning. Den generella bilden som férmedlades
av informanterna var att det dver huvud taget var lite differentiering i klassrummet.
Speciallararen ansag att det ideala hade varit om alla elever hade haft en individuell plan,
men en annan larare menade att en sdan praxis var svart att leva upp till. Individanpassad

utbildning i form av differentierade laxor var det som upplevdes som minst problematiskt.

”Nei alts4, jeg har litt darlig samvittighet for tilpasset oppleering. Jeg differensierer litt. De er
sd jevne, og har mye lik forstaelse, men det er noen som er litt svakere da. Svak dysleksi og
personlige forhold i heimen, som gjer at de ikke har den rette hjelpen til lekser hjemme.
Tilpassingen skjer spontant, men ukentlig er det én plan for alle. Dette gjer jeg bevisst slik at
de ikke skiller seg ut. Og sa har jeg en bok til dem der jeg gar igjennom lekser med dem i

lopet av dagen. Leksene kan vare forskjellige. Vi har lekser hver dag vi, og det er
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gammeldags. Jeg kan for eksempel si at de skal gjgre noe hjemme og sa skriver vi det opp i
boka. Sa sier jeg; “nd setter du klokkeslettet pd nér du begynner d gjore leksene”, for da kan
jeg kanskje presse dem til & gjere leksene en annen tid enn rett far de skal legge seg. Det er

vel det eneste jeg har av tilpasset opplaering, ellers sa foregéar det ganske unisont” (L3HSNo).

Pressen pa det adaptiva systemet vid skolan i det norska hdgstatusomradet var relativt lag,
men de elever som behdvde sarskilt stod blev synliga nar gruppen var s homogen. Liksom
vid skolan i det norska lagstatusomradet upplevdes det vara lang distans till hjalpapparaten.
Man loste det genom differentiering pa individuell niva, men samtidigt talade lararna om
homogena grupper och standardiserade planer. N&r lararna beskrev differentierad
undervisning sa handlade den bade om anpassning i forhallande till elever pd hog och lag
akademisk niva. De talade ocksa om anpassning i forhallande till social organisering i

klassrummet som ett problem.

Det sociala systemet
Norska Lagstatusomradet

Vid skolan i det norska lagstatusomradet drevs ett medvetet arbete med att forst se till att
eleven som social individ fick sina behov tillfredsstallda for att sen fokusera pa akademiska
fardigheter. Normen var hér att elever maste fa fysiska behov tillgodosedda, kinna trygghet
och sékerhet samt vara kapabla att samarbeta, innan de kunde léra. Lararna vid skolan var
upptagna av att ge eleverna ett gott fundament for framtida kunskapsutveckling och de
menade att de inte stressade 6ver nationella prov eller andra akademiskt orienterade
métningar. Fundamentet baserade sig pa att sociala fardigheter ar grundlaggande for att
kunna lara:

”Jeg vet at det tar tid & bygge kunnskap, og man kan ikke hoppe over det forste trinnet som er
sosial kompetanse. Du er bare ngdt til & ha et fokus pa det, i hvert fall det farste aret. Du har
ngdt til & lage den grunnmuren sa sterk, slik at du har noen ting & sette kunnskapen pa. Jeg lar
meg ikke stresse av Kunnskapslgftet. Og det tror jeg at det er flere her er enige med meg i det.
De kan like godt bli en sivilingenigr om de kommer herifra, fordi de tar igjen den
kompetansen. Men om du mister noe av denne grunnsteinen (sosiale), sa er den mye verre a ta

igjen senere enn om du har den fra barneskolen” (L2LSNO).

Rektorn vid skolan arbetade hart for att hamta in projekt som kunde bidra till att styrka skolan

och eleverna. Lédrarna ansag att rektorn var en person som sag eleverna och kampade for
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barnens sak uppat i systemet. Vid skolan i lagstatusomradet var alla elever allas ansvar.
Genom teamarbete hade gemensamma hallningar och regler gentemot familjer och elever
utvecklats och varit stabila dver tid. L&rarna hdvdade att ett k&nnetecken vid skolan var att det
inte forekom stigmatisering av elever eller familjer. De menade att mangfalden av kulturer
vid skolan bidrog till att ingen beh6vde kédnna sig mer udda &an nagon annan. Vardegrunden

vid skolan var att alla skulle fa plats.

”Det umiddelbare jeg tenker pa er at flesteparten av de voksne her ikke stigmatiserer barna da.
| forhold til unger som sliter her, sa opplever jeg at det er mer rom for & ikke veere sakalt A4.
Det synes jeg at det er veldig positivt. Her er det hjerterom for alle. Det skal veldig mye til far
man blir skviset ut. Du blir en del av fellesskapet. Og det er jo en positiv ting. Men samtidig
sa kan jo det vere veldig utfordrende” (L1LSNo).

Lararna pa skolan kampade for sina elever. De arbetade pa skolan i just lagstatusomradet for
att gora skillnad. Kompetensen nar det géllde att hantera elever som hade det svart var hog.
Skolan i lagstatusomradet var en skola som var tolerant och som tog emot alla elever och

hjélpte savil elever som foraldrar att handskas med skolgangen.

”En av de kvalitetene som jeg tenker at den som skal jobbe i skole, den er ngdt til & pd en
mate & tenke at det her er menneskelige relasjonene viktige, og det a styrka sann, personifisert
profesjonelle, er det noen som snakker om, og det tenker jeg at enten om det er fra ledelse,
eller fra lererhold, eller hva som helst, s tror jeg det er noe av den samme kvaliteten som vi
trenger, fordi vi jobber med folk” (ReLSNo)”.

Manga elever hade foraldrar som slet psykiskt och socialt. Lararna havdade att det blev fler
och fler utdtagerande barn dar manga hade tunga problem. Det blev ocksa allt fler diagnoser
och elevgruppen var socialt och akademisk heterogen. Den personliga kontakten gentemot
familjer var viktig for att forsoka hjélpa eleven. Skolan fungerade som en stodfunktion for
hela hemmet. Det var en annan typ av arbete jamfort med det klassiska arbetet som lérare; ett
arbete som gick Iangt utanfor det som en arbetsgivare kan stélla krav om. Darfér menade
rektor att det var extra viktigt att skolan fick tag i manniskor som brann for sitt jobb. L&raren
blev inte bara en larare, men ocksa i hog grad en véagledare, en omsorgsperson, en som gav

mycket av sig sjélv och var viktig i barnens liv.
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I anknytning till skolan fanns manga eldsjalar inom olika omraden, fritid, idrott och
integrering. Flera program vid skolan i det norska lagstatusomradet hade etablerats i ett

forsok att stotta upp kring utsatta elever och familjer.

”Vi er med i en kampanje via Redd Barna som heter for “Ingen utenfor”, og det er sa herlig,
for det er hele skolen. Da vi startet med det i fjor tidlig pa hasten, da hadde vi en stor &pning
som delte ut buttens til alle ungene med taler og opplegg rundt. Og hele skolen og alle lererne
er sa positive til det opplegget og vi er sé giret pa “Ingen utenfor”, for vi ser at det virker pa
ungene vdre og vi ser at de har sa godt av aktivitetene vi holder pd med at det er godt og
kjempebra for dem. Nar de har det bedre ute i friminuttene sa er det mindre konflikter og de

kjenner seg verdsatt, og da er du sé klart mer apen for & ta imot kunnskap” (L2LSNo)”.

Néstan alla elever gick pa Skol- och frititidsordningen (SFO). SFO erbjod inte laxhjalp till
eleverna, men nagra ur SFO-personalen féljde delvis eleverna under skoldagen. Larare och
SFO personal hade ett gemensamt maéte en gang i veckan. Skolan blev ocksa anvand pa
manga andra satt, till idrott, till FAU, till loppmarknader, musikkorps och dramakurser, med
mera. Ett starkt FAU pa skolan ordnade sociala aktiviteter for alla. FAU tog hansyn till och
ansvar for att det fanns sarbara barn i gruppen. De arbetade darfér med aktiviteter dar alla
kunde vara med. N&r de drog pa skidtur var det ingen press pa vilken slags utrustning
eleverna hade, eftersom de flesta lanade skidor pa skolan, eller av varandra. Rektorn menade
att det inte heller existerade press nér det géllde pengar eller mode eller andra saker som hade
med socioekonomi att géra. S& som lararna forstod sa existerade det inte heller nagon etnisk
mobbning. Tvart om sa fanns det en etnisk stolthet bland eleverna pa skolan, dar eleverna

garna ville visa fram sin etniska identitet genom klader och andra uttryck.

I tillagg till SFO fanns en fritidsklubb i regi av skolomradets fotbollsklubb. Fritidsklubbens
lokalitet var i fotbollslagets klubbhus. De barn som gick dar fick mat, hjalp med laxor och

annat. Klubben var éppen for alla och fokuserade pa juste spel.

”Lederen pa fotballklubben kommer hit og har et ”Fair play” foredrag for oss lerere, og han
gér ogsa pa foreldremgter hvis vi ber om det da. Slik at vi skal spille med de samme reglene. |
friminuttet, i fotballbingen. Altsd, om vi er pa fotballkamp etter skoletid eller i et friminutt i
skoletid, sa spiller vi etter “Fair play”-reglene. Man Kjefter ikke pa de pa laget, man oppferer

seg med respekt og sénn forskjellig. Veldig bra” (L2LSNo).

Skolan i det norska lagstatusomradet kannetecknades av en mangkulturell, heterogen grupp.

Manga elever hade sérskilda behov, vissa pa grund av svara hemforhallanden, andra péa grund
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av diagnoser, och ytterligare ngra hade stora sprakproblem. Lararna métte detta genom
respekt for barnet och familjen, genom fokus pa integrering och genom den gemensamma
strategin att sakra en social grundplattform forst, for att sedan bygga akademisk kunskap
uppe pé den. Flera program bidrog till att stotta upp kring elever med differentierade behov.
Det ”sociala” framstod som ett ganska vitt och svardefinierat begrepp, men gavs likafullt stor

uppmarksamhet.

Norska Hogstatusomradet

Vid skolan i det norska hdgstatusomradet var det viktigt att vara en vuxen rollmodell, en
tydlig och bestdmd ledare, nér det handlade om relationen mellan larare och elev. Lararna
menade att eleverna skulle lara sig att respektera sin larare och varandra. De menade ocksa att
det var viktigt att eleverna larde sig att organisera sig i demokratiska och sociala processer

och detta var nagot lararna pa skolan hade upplevt som ett problem.

1>

”Vima avlere mange ting, i prins- og prinsessefasonger. Altsa den her ’se meg!”, vi kan jo
ikke se hver og en. Det er jo 32 andre som skal ha hjelp og. De tar nesten tak i deg og drar i
deg for & fa oppmerksomhet. Og det tror jeg det er mer av her enn ved andre skoler. Altsa,
man skal ha rett her (...) vi ma leere dem at de tilhgrer en gruppe, og at de ma forholde seg til

denne gruppe, og at det kaller vi demokrati. Vi bruker mye tid pa det” (L3HSNO).

Flera studier som hade gjorts internt pa skolan hade visat att de storsta
utvecklingspotentialerna lag i att utveckla mellanméanskliga relationer, framfor allt mellan

larare och elever:

”Det er noe her pa huset som ikke er helt i orden, i mellom voksenverden og elevverden...og
det ser jeg i alle malinger som skijer her. Det er en slags distanse mellom elever og voksne, der
bildet ikke er sann som de voksne tror det er. Det er noen elever som ikke har det allright i
forhold til de voksne. Det er noen elever som melder at vi er for darlige pa & gi de
konstruktive tilbakemeldinger p& hva de skal gjgre for & bli bedre og sa videre. Det er noe i

kommunikasjonen her.. det er litt mye sann oss og dem, tror jeg” (ReHSNo).

Rektorn menade att skolan hade varit for dalig pa att ha fokus pa eleven i andra sammanhang
an i amnen i klassrummet. Det hade lagts for lite vikt pd uppféljning under raster, pa elevens
fritid och det hade lagts for lite vikt pa att lara kanna hela barnet. Detta var ett omrade som

rektor onskade satsa pa, nagot som inte alltid var sa latt pa en skola med en lang tradition av
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dmnesmaéssigt och akademiskt prestationsfokus. Det kravdes strategiska handlingar i

organiseringen runt detta, inte minst nar det handlade om att fa foraldrarna med sig.

”Huvis jeg ikke klarer & fa bruke radet mitt, altsa foreldrerepresentantene er med pa det, og
sann ting gjer at det blir en slags konflikt, at jeg blir for radikal her, da ville jeg fa trabbel, da
ville vi fa melding inn, da ville Kommunaldirektgren f& meldinger inn om det, og sa ville hun

begynne 4 stille noen spersmal om hva holder du pa med nd” (ReHSNo).

Normerna angéende vad skolan i det norska hogstatusomradet representerade var starka och
det fanns manga meningar i den institutionella omgivningen om vad som borde och inte
borde goras pa skolan. Man skulle kunna &ndra kulturen, som praglades av hig akademisk

press och nagot samre social miljo, menade rektor, men detta skulle behova ske gradvis.

”Det gar an her ogsd, du ma bare passe pa at hvis det skal vere radikalt pd et omrade, s& mé
jeg bare sikre det at de leerer matematikk, altsa, jeg ma bare trygge de at vi skal veere

bunnsolide pé det her tradisjonelle ogsa” (ReHSNo).

Skolan hade tagit fram en skolmodell som hade utvecklats i samarbete i personalgruppen.
Resursstarka foraldrar hade varit starkt bidragande i arbetet. Den tog for sig ett antal punkter
som hanvisade till vilka positiva egenskaper larare och elever pa skolan skulle ha. Lararna
menade att det var viktigt att ha en tydlig ledning med klara visioner, men visionerna tog tid

att implementera.

I dag er det tydeligere visjoner.... Nar vi har samling, s& star malene og visjonene foran oss,
sd vi har jobbet veldig mye med det. Og det har nok foreldregruppa og jobbet mye med, i
forhold til rektor og alt sant. Og det er veldig tydelig. Fer var det pa en mate bare noen ord
som stod der, det er var plattform, det er vart mal, ikke sant? Men né gar vi mer inni det, hva
betyr det & vaere modig? Og hva betyr det for deg? Hva betyr det & vere raus? S4, vi har hatt

noen omganger pa dette” (L1HSNo).

Vi jobber mye med det pa en mate. (...) Modig, raus, tilherighet. jeg husker ikke pa det nd).
Det er helt bort fra meg... Modig, raus, ehh... Var det positiv? ... (L3HSNo)”

Genom att ha visionen for 6gonen pa vart och ett av de gemensamma maétena och genom att

satta fokus pa vad personalen, savél larare som SFO-pedagoger, gor i vardagen for att vara
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modiga och larande, skulle visionen med tiden implementeras vid skolan. Citatet ovanfér

visar emellertid att inte alla lararna hade ett aktivt forhallande till visionen.

Projekt och program var ett vanligt férekommande fenomen i skolan. Nagra exempel pa
projekt och program som skolan hade haft var LP-modellen, Olweus-programmet, Arbete
med en skolspecifik social laroplan, Arbete med “Vinskapslagen”, Matteprojekt, IKT-
projekt, M-Memo, Stationsundervisning och Portfolio. Standardiserade &mnesplaner for
arskurserna var modernt en stund och en annan period arbetades det mycket med anpassade
inlarningsstrategier dar vissa elever skulle lyssna pad musik medan de arbetade och andra
skulle sitta p& eget rum och sé vidare. Andringen av en skolkultur som hade varit traditionellt
akademiskt inriktad dver manga ar tog tid och vid tiden for studien skedde det knappast en
entydig andring i riktning mot 6kat fokus pa relationer. Rektor antog att arbetet med

implementering av den nya skolmodellen skulle komma att ta mer &n sex ar.

Skolan hade ett utokat samarbete med SFO. SFO personalen var delvis nérvarande i
skolvardagen, inte minst de som kunde fungera som resurser i forhallande till exempelvis
teater och musik. Speciall&raren menade att integreringen mellan SFO och skolan var unik for
denna skola och att den genererade goda aktiviteter for barnen. Samtidigt menade en annan

larare att det uppstod konflikter mellan skola och SFO beroende pa olika syn pa organisering.

”Vi er pa helt forskjellige plan (ler). Og det har vi veert helt siden det startet. De har
fritidspedagogikk, det har ikke vi. De mener de skal ha fri og fritt, og vi mener ikke det. Selv
om ungene gar der pa ettermiddagene sé& synes vi det skal veere regler, men det synes ikke de.
S& det krasjer jo. Sann som rydding og orden. Sann som det at vi har hver vare skap. Vi har
ikke noe sambruk pa, ikke s& mye som vi hadde tenkt vi skulle ha, i forhold til spill, leire og

ark og alt mulig sant. Vi har hver vére ting” (L2HSNo).

Tva olika varldar, med olika syn pa vad som é&r viktigt och betydelsefullt for barn, méts i
skolan. Det finns anledning att anta att SFO i hdgre grad representerade barns sociala
livsvérld, medan skolan i hdgre grad representerade det som har med &mnesmassig kunskap
att gora. Konflikten visade kanske nagot av det som rektor s&g i olika undersokningar vid

skolan och forsokte att arbeta med genom skolmodellen.

Det 6verordnade fokuset pa skolan i det norska hogstatusomréadet var akademiskt orienterat.
Det hdngde samman med flera aspekter. For det forsta hade skolan en tradition av att vara en
“kunskapsskola”, for det andra s& utdvade bade skoldgare och forildrar press pa skolan om

att den skulle vara akademiskt stark. For det tredje s& anség larare att eleverna var sa pass
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bildade att de faktiskt kunde agna tiden i klassrummet &t amnen. Léirarna havdade ocksa att
eleverna tyckte att det var “coolt” att vara bra i skolan. Undersékningar som gjordes pa
skolan visade emellertid att skolan hade nagra problem som handlade om relationer och
rektor 6nskade storre fokus pa det. Darfor maste rektor forhandla med skolagare, foraldrar
och i viss man larare for att fa satsa mer pa den sociala dimensionen hos eleverna.
Tankegangen etablerades i en ny skolmodell som utvecklades tillsammans med all personal
och flera foraldrar. Det var emellertid svart att fa larare att implementera modellen i vardaglig
praxis. Ett antal program for att tillgodose elevers manga olika behov var etablerade pa

skolan. Vissa program var implementerade och andra 16st kopplade.

Det akademiska systemet
Norska Lagstatusomradet

Skolan i det norska lagstatusomradet var, precis som andra norska skolor utsatt for press fran
sin institutionella omgivning, inte minst genom tester som jamforde olika skolor med
varandra. Dar valde man emellertid att inte fokusera pé& sadana tester och matningar. Skolan
lat sig knappast stressas om det visade sig att den presterade samre pé nationella prov jamfort

med andra skolor i kommunen:

”Vi tenker at i nasjonale prover, s er det utviklet et normsett for faglighet. Det vil vare med,
som andre standardiserte prgver, & gi oss en pekepinn pa faglig niva. Og vi tenker at dette
bruker vi til & videreutvikle oss. Ikke til rangeringen. Vi ma tle at vi et ar s& star under
middels, og sa har vi noen ar sttt over gjennomsnittet. Dette med nesten 40%
minoritetsspraklige! Sa kan vi se det at flinke elever pa LSNo. De er like flinke som ellers i

byen. Det er en mate vi kan forstd og bruke resultater pa” (ReLSNo).

En trend i norsk skola vid tidpunkten for studien var enligt rektor att skapa okat
inldrningsutbyte”. Satsningen handlade framfor allt om att lara for att [ara med det
langsiktiga malet att elever pé ett bra satt ska kunna hantera ett modernt samhélle som
standigt staller krav pa uppdaterad kunskap. Att lara for att lara handlar om att vara medveten
om néar inlarning sker och att hellre fokusera pa att lara an att gora. Att géra, var nagot som
rektor menade norsk skola hade praglats av 6ver lang tid. En metod kopplad till att lara for

att ldra var anvdandandet av ”Portfolio”.

”Det betyr egentlig & utvikle den forstaelsen av hvordan & organisere undervisning og hvordan

legge til rette for leering. Nar vi nd kjerer det her med mappevurdering, og at ungene er med
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og har starre medvirkning, s er jo det en gvelse til at lerere da ma legge om litte granne. For
de kan ikke gjare bade det og fortsette med retting, eller fortsette akkurat som fer... det er jo

klart at det er en viss gvelse, for & forstd denne rollen en har” (ReLSNo).

Ett givet satsningsomrade pa en skola med sa pass hdg andel minoritetssprakliga elever var
undervisning i norska saval som modersmal. Flera elever hade Iag nivé nar det géllde norska.
Nagra pa grund av att de var minoritetssprakliga, andra fick lite social och akademisk

stimulering hemifran och hade darfor ett samre utgangslage nar de kom till skolan:

”Ja, da snakker vi om at enkelte ligger pa et veldig lavt niva i forhold til bade norsk kunnskap,
eller at etnisk norske, som har et dérlig grunnlag..., Og s& har man de som har blitt stimulert
og har kommet langt, og sa skal du ha de i samme gruppe og rom. Det er jo en utfordring.
Blant dem sa har du jo barn som sliter med det motoriske... Og diagnoser og slikt, som ogsé

skal tilpasses. Det er en utfordring” (L1LSNo).

Flera larare var eniga om att det var svart att anpassa undervisningen i form och innehall, till
alla de utmaningar eleverna hade. De hade dock, under &rens gang, upparbetat kompetens pé
nyborjarundervisning. Nyborjarundervisningen var individanpassad till olika nivaer och
basen for den var norsk l&sning och skrivning. En av lararna hade deltagit i ett nationellt
projekt, Spraklyftet, som var sjosatt av UDIR och som utvecklats som ett stadsdelsprojekt,
eftersom stadsdelen hade 25% frammandesprakliga invanare. Syftet var att oka
sprakkompetensen hos alla barn, fran forskola till andra klass. Projektgruppen jobbade tatt
gentemot enheterna for att fa till en utvecklingsplan som strackte sig fran 4-aringar till 7-8-
aringar. Utvecklingsplanen innefattade 10 teman som var aterkommande i forskolan,

barnskolan och grundskolan.

“Det er, det er det som pa en mate er litt av jobben.. At vi skal dekke et behov. Det skal ikke
vaere den enkelte leereren som er engasjert i sprakutvikling og de fagene, som skal gjere det.
Hvis du kommer nyutdannet fra leererhgyskolen og du ikke vet noe om minoritetsspraklige
barn, sé skal du kunne bare ta en perm og det skal vare selvinstruerende. Altsa, det er sa
enkelt laget at til og med larlinger og assistenter kan ta sprakstimulering i grupper. Det skal
vaere s enkelt. Permen og materiellet skal vere der, alt skal veere til stede. S det vil jo dekke
et behov” (L2LSNo).

Nir “Spréklyftet” s& smaningom var implementerat i verksamheten och lararna bérjade lagga

sina arsplaner for undervisningen med “’spréakplanen” som grund sa fungerade programmet
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som en standard for differentierad sprakundervisning. Meningen var att standarden skulle
vara lattillganglig och kunna tas i bruk av vem som helst. Erfarna och nya lérare, fast

anstallda och vikarier, alla skulle de kunna finna receptet for battre sprak i programparmen.

De flesta larare pa skolan gav laxor i sina amnen, men det fanns en medvetenhet kring
problematiken med laxlasning. Vissa barn fick fullt stod fran hemmet nar de skulle gora

laxor, medan andra inte alls hade ndgon uppféljning fran hemmet.

”Det er jo en del unger som sitter helt selv og gjer ting etter det vi sier. Og s har du de som
blir fulgt kjempegodt, og s& har du de som kanskje ikke gjar lekse pa ei uke heller
(L1LSNo)”.

Skolan hade inte laxhjalp pa SFO. Daremot sa fanns SFO-personal med barnen under
skoldagen, for att stotta och hjélpa eleverna med béade inlarning och andra saker.

Den héga externa pressen pa akademisk kunskap i skolan bidrog till att en del larare kande
sig ambivalenta nér det gallde fokus i klassrummet. Trots att skolan hade en ganska tydligt
uttalad strategi nar det gallde att social kompetens skulle ligga till grund for akademisk

kunskapsutveckling s& menade lararna att det var latt att bli kunskapsfokuserad. Ett sdant

kunskapsfokus menade de blev ytterligare legitimerat genom laroplanen KO06.

»Ja, men det er variabelt p4 denne skolen. Det er ikke slik at alle har slukt rétt dette med
Kunnskapslgftet og de voldsomme faglige kravene. Det er noen av 0ss som tenker ok, dette er
vel og bra, men det gar ikke uten & ha med hele mennesket, Og med dette sa har ikke
endringene blitt s& veldig store, fordi vi ma ha med hele mennesket. Sa da ma vi ta med alle
0g Vi er ngdt til & bista foreldre, barn og omgivelsene pa en mate. Mens det er noen som
mener at Kunnskapslgftet gir oss lov til 3 kun undervise og at vi burde & gi de flinke mer. Og
det er man for dalig til (L3LSNo)”.

Trots kunskapspress i den institutionella omgivningen fanns det gemensamma
trosforestallningar om att skolan maste arbeta med hela manniskan och inte enbart fokusera
pa det akademiska, eller satsa pa de akademiskt starka eleverna. Samtidigt skapades genom
laroplan, tester och annan akademisk press fran hogre styrningsniva i Norge, ett
spanningsforhallande i skolan. Trots att gemensamma normer signalerade en helhetssyn pa
arbetet med elever, s& kom ambivalensen upp i dagen i informella samtal pé lararrummet.
Nagra av lararna beskrev hur andra larare uttryckte stress och oro 6ver att de inte hann ga

igenom det de planerat och att lektionerna avbrots av moment som inte hade med
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undervisningen att gora. En larare beskrev ambivalensen mellan det kunskapsinriktade och

fostrande uppdraget i skolan, dar kunskapsjakten fick ge vika for fokus pa det sociala.

”Og da handler det om interesser, at noen vil kun kjore pé det faglige og ikke legge det sosiale
i bunn. Og det kan tidvis vare en utfordring. Men akkurat nd sé ser jeg ikke noe, nei. For et
par ar tilbake sa var det noen nye lerere som skulle ha farste klass. Og her pa skolen sa er det
en egentlig en grunnbasis om hva vi skal gjer pa farste trinn. Og sa kom det en ny lererplan,
og da ble det en diskusjon om egentlig dette opplegget sto i samsvar med den nye leereplanen.
Og da ble det gatt noen andre veier og det ble mer faglig istedenfor det sosiale og basis. Sa,
der har vi hatt en diskusjon pa dette i hvert fall ”(L1LSNo).

Skolan valde att férhalla sig till de elever de hade och inte stressa med den akademiska
utvecklingen. Det innebar att flera av de elever som séandes fran barnskolan till hogstadiet inte
alltid hade forvantad akademisk kompetens. Detta var nagot lararna i arskurs 5-7 fick
aterkoppling om frén lirarna p4 hogstadiet ("ungdomsskolen™). Lirare pa hogstadiet var
naturligtvis ocksa utsatta for krav om maluppfyllelse, men de blev tvungna att finna sig i att

det ibland radde eftersldp i amnesmassig kunskap.

Det var stor variation i akademisk kunskap bland eleverna i den heterogena gruppen vid
skolan i det norska lagstatusomradet. Skolan hade 6ver tid utvecklat kompetens pa
nyborjarutbildning, i synnerhet nér det géllde norska. Dar hade man, genom programmet
spraklyftet, utvecklat en standardiserad plan for hur sprakutbildning skulle ske de forsta aren.
Skolan loskopplade i hog grad den kunskapspress som larare menade lag i K06 och i
nationella och internationella tester. Det gjorde att elever som inte har uppnatt malen for 7:e
klass sandes i vég till ungdomsskolan med bristande kompetens och en férhoppning om att

”det gér nog bra sen”.

Norska Hogstatusomradet

Skolan i det norska hogstatusomradet hade av tradition och med utgangspunkt i
sociodemografiskt omrade, varit en akademiskt orienterad skola. De flesta barn hade tatt
uppféljning fran hemmet och det var ocksa en del press pa skolan fran foraldrar om att deras
barn skulle prestera. Rektor pa skolan menade ocksa att det inte var s& konstigt att skolor blev
akademiskt orienterade, med tanke pa de styrningssignaler som séndes ut fran politiker och
skolagare. Aven om skolan presterade bra pé nationella prov s& fanns det ett tryck pé att den,
med tanke pa den sociodemografiska profilen, borde prestera dnnu lite battre. En av lararna
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menade att det sedan 2002 hade blivit betydligt storre akademiskt fokus i jamforelse med
tidigare.

”Det har kanskje gétt litt mer tilbake til det faglige. Det var jo veldig mye med det sosiale for.
S&, na har trenden gatt mer tilbake pa det faglige igjen. Det kan jo ha noe med alle de
prgvene, som kommer nd da, at man har satset mer pa det. Men jeg vil ikke si at det sosiale
ligger noe mer ned for det altsa. Jeg tror kanskje at fra 1. til 4. at man jobber mer med det

sosiale enn hva man gjer fra 5. til 7. Det er mitt inntrykk” (LLHSNo)

En annan larare lyfte fram saval laroplanen K06, som elevgruppen, som
legitimeringsgrundlag for att hon orienterade sin undervisning akademiskt. Reformen
poangterade att skolan skulle rikta sig mot inlérning. | samband med detta fick nationella och
internationella tester storre fokus och kommunerna bade gavs och tog fler initiativ till formell
testning av eleverna och skolorna. Akademiskt fokus vaxte fram i ett dialektiskt samspel

mellan formella anvisningar, elevgrupp, foraldrars fokus och lararna pé skolan.

”Siden den siste reformen er det mye mer fag. Det synes jeg, men det har ogsa noe med den
klassen og ungene jeg har. De er sapass greie & ha med & gjare, sa jeg kan bruke mye tid pa
fag. Vi bruker mindre tid pa & ga inn i konflikter, ordne opp i relasjoner, fordi at de ordner
dette opp selv. Slik kan jeg bruke mye tid pa fag” (L2HSNo).

En larare havdade att i hans klass var det haftigt att vara duktig i skolan. Lararen gav sina
elever laxor varje dag och beréttade att klassen hade varit den bésta klassen i staden nér det
gallde lasning, ndgot som befaste en akademisk resultatmedvetenhet pa skolan.

”Min klasse har jo veert best i byen i lesing i 2. Og til neste ar skal de ta nasjonale prover, hele
trinnet, og da er jeg kjempespent. Jeg er kjempespent pa hvordan det vil g med dem. Det er
jo tester vi kan ta for male dem mot andre. Men vi snakker ikke om dette til ungene eller
foreldrene” (L3HSNo).

Rektorn var emellertid upptagen av att skapa en skola som hade en helhetssyn pa eleverna.
Som visades i kapitlet 5.3.2 s& hade skolan andra och storre utmaningar &n nar det gallde
akademiska fardigheter. Styrningsstrategin fran skolagarens hall fokuserade emellertid pé
matbara indikatorer som i sin tur avgjorde satsningsomraden och intervenering for skolan.
Manga faktorer i skolan ar dock svara att mata i tal och finns inte med i statistiken. Rektorn

havdade att nar matningarna offentliggjordes uppstod det en konkurrensinstinkt pa skolan och
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om det visade sig att ett eller annat resultat hade sjunkit ndgot jamfort med tidigare sé la

skolan mycket energi pa att reparera detta.

Trots att rektorn 6nskade att vrida fokus lite fran akademisk inriktning mot
relationskompetens och social samvaro, sa specialiserades undervisningen mer och mer i

forhallande till &mnen.

“Retningen gar mer i spesialisering i forhold til fag og trinn. At det er noen som skal jobb i 1.
0g 2. og gé ned i slik sirkel, og det var jeg veldig negativ til for bare et ar siden. Fordi man
som leerer er vant til at man skal ha de samme elvene lenge, og at det er relasjonene med
ungene som er viktige og s komme fagene under det igjen. Men nd ser jeg at den kan bli
veldig god, om man setter fagene farst og relasjonene under. For det gjgr man jo hvis man
skal ha ungene i to ar. Sa dette er den retningen rektoren vil ga, men jeg vet det finnes ganske
mye motstand mot det.. At de gnsker det samme som vi har pleid & ha.. Og det forstar jeg, for
man rekker ikke & fa de samme relasjonene med ungene som man var vant med for”

(L2HSNo).

Pa skolan hade man starka traditioner for sedvanlig undervisning. Det handlade i hog grad
om undervisning pé svarta tavlan, undervisning via flip-over och studier i boken. Samtidigt
naddes skolan av nya influenser nar det gallde undervisnings- och inlarningsmetoder, garna i
projekt- och programform. Matematik hade varit ett satsningsomrade, dar skolan hade sokt
och fatt tilldelat ekonomiska medel for att genomféra satsningen. Satsningsomradet i

matematik var bara ett av flera program.

Qg s har vi jo satt sgkelyset mye pa matematikk, som har lukket litt i bakveien, sa det skal
vi nd bygge litt mer pa enn vi har gjort. Det har vi fatt tildelt midler pd. Men det er veldig mye

data, og forskjellige laringsstiler, leringsarter” (L1HSNo).

Det amnesrelaterade arbetet pa skolan organiserades i teamsamarbete mellan larare. Detta
skedde i mycket hdgre grad 2009 an vad det tidigare gjort. Teamarbete horde till vardagen
och det hade medfdrt mer arbetsplatsforlagd tid. Tiden nér lararen ldmnade skolan efter att ha

avslutat i klassrummet var forbi, sa lararna.

”Vi samarbeider mer pa trinnet... Det synes jeg er store forandringer da vi har trinnsamarbeid

mye mer enn for... Sa, det at vi har fatt tid til dette er en forandring ja” (L1HSNo).
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Skolan i higstatusomradet hade starkt fokus pa akademisk utveckling. Av tradition var det en
“kunskapsskola”. Forutom att det 1ag implicita fingervisningar om akademiskt tryck i K06, sa
var det press pa skolan om att fokusera pd amnen ocksa fran resursstarka foraldrar och fran
skolégare. Lararna upplevde att eleverna var akademiskt starka och de var stolta dver att de
presterade bra, av och till bast i kommunen, pa nationella prov. De menade att eleverna pa
skolan tyckte att det var ”coolt” att vara bra i skolan. Ett svar pa& dkat akademiskt fokus var
att franga att lararna skulle folja samma elever 6ver flera ar for att i stallet specialisera sig pa
amnen och aldersgrupper.

Det socioekonomiska systemet
Norska Lagstatusomradet

Vid skolan i det norska lagstatusomradet hade man en stor forstéelse for olikhet nar det gallde
social bakgrund och vilka utmaningar det kunde bjuda pa for eleven. De flesta larare som
arbetade vid skolan hade gjort ett aktivt val att arbeta pa skolan. Rektorn berattade att larare

som bdrjade jobba pa skolan, men som inte orkade med utmaningarna, slutade ganska fort.

Manga elever i omradet var starkt praglade av sina familjesituationer och stor del av arbetet i
skolan handlade om att skapa forutsattningar for fostran och inlarning med utgéngspunkt i
elevernas uppvaxtvillkor. Problematiken var komplex. Det handlade om familjer som kommit
till Norge som invandrare och flyktingar, dar saval foraldrar som barn hade stora svarigheter
med det norska spraket. Men det var ocksa ett skolomrade dar det bodde familjer med
svarigheter i forhallande till arbete, ekonomi, fysisk och psykisk halsa, i en sammansatt
problembild. Pa skolan fanns ocksa elever vars uppvéxtvillkor var goda, elever som hade
foraldrar med kapacitet att forsta skolan och bistod sina barn i saval inlarning som sociala
processer.

Foraldrar, liksom elever var polariserade som grupper. A ena sidan fanns en foraldragrupp
som i hog grad var engagerad i sina barns skolgang, som stallde krav pa skolan och pa sina
barn samt ofta hade kontakt med skolan. A andra sidan fanns en foraldragrupp som inte var
narvarande i sina barns skolgang over huvud taget. Flertalet av foraldrarna tillhorde den
kategori som inte sjalvmant tog ett kliv in i skolan for att engagera sig, stétta och framfora
sina synpunkter. Darfor arbetade skolan i det norska lagstatusomradet aktivt med att lagga till
ratta for att familjer skulle fa tillit till skolan och kunskap om varfor och pa vilket satt

foréldrainvolvering &r viktigt.
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”Vi ensker at det skal jobbes ganske tett for at vi skal fa til det her, det gode
foreldresamarbeidet. Det at foreldre mater, kommer i fellesmgater, kommer pa konferanser.
Konferansene, det har vi god erfaring med. Nar det gjelder at foreldre kommer til klassen, pa
sann stgrre mgter, sa er det vanskelig. Men det er ikke bare med minoritetsspraklige. Det er
like gjerne med andre familier. Altsa, det er flere p& en méate, som opplever en viss avstand til
skolen. Foreldre selv kan vere skolevegrere. Men jeg tenker at vi har positiv samhandling
med foreldre. Det er ikke sénn at det er en stor avstand mellom skole og hjem. Jeg opplever
det at vi har en god tone” (ReLSNo).

Skolan hade en gemensam strategi for hur arbetet gentemot foraldrar skulle forsigga och for
hur skolan skulle lagga till réatta for att skapa trygghet och inkludering. Det handlade om att
alliera sig med foraldrarna, att motivera for skolgang och om att fa foraldrarna att hjalpa sina
barn pa de satt de kunde. Det handlade om att arbeta tétt gentemot foraldrar med uppféljning

pé& mail, telefon och i samtal mellan fyra égon.

For att fa en god start pa foraldrasamverkan borjade skolan med att invitera alla foraldrar till
elever som ska borja i forsta klass, till ett gemensamt fordldramoéte i juni. De flesta foréldrar
kom, men det var alltid nagra som av olika anledningar uteblev. | augusti och september hade
skolan de forsta foraldrasamtalen och da blev foraldrarna bedda om att invitera klasslararen

hem till sig.

”Sé da drar vi hjem til alle disse familiene. Slik at den forste foreldresamtalen er noen uker
etter at ungene har begynt pa skolen, og sa er vi hjemme i hjemmene deres da, for at de skal f&
kunne vare pa sin hjemmebane og presentere sitt barn da. Ja, ogsa er det jo foreldre her i
distriktet, det vi har kalt for skoletapere. Som har et darlig forhold til skole, som synes det er
tungt & komme til skolen pa foreldremater, og som synes det er tungt og bare se
skolebyggingen. S&, om vi kommer til dem og har farste mate med dem, sa er det veldig
positivt. Jeg har ikke hgrt en eneste her si at det er trasig. Det er klart at vi diskuterer dette
med tidsbruk, men det blir en annen side av det. Da vet vi hvilke kosebamser de har, hvilken
tannbgrste, koppen de putter tenner de har mistet i, bgker i hylla, sa vi vet s& mye. Vi far sa

mye kunnskap om dem. Sa da, blir vi ikke s& fremmede for dem heller” (L2LSNo).

Négon gang sa upplevde lararna att det var gruvsamt och besvérligt att vara ldrare vid skolan
i det norska lagstatusomradet och en del foraldrasamtal var komplicerade att genomfora.
Skolan hade flera strategier for att hantera detta. Har stalldes sarskilda krav pa lararna sa att

fordldrarna kunde betrakta skolan som en samarbetspartner. Om nagon larare upplevde att det

98



var jobbigt att ha ett foraldrasamtal s& kunde den fa ett vagledande samtal med
specialpedagogisk koordinator, innan det var dags for till exempel ett hembestk. Lérarna

stottade ocksa varandra genom att vid speciella tillfallen ha foraldrasamtalen tillsammans.

Vid foraldrasamtalen arbetade skolan med klassmiljo som tema for att forsoka fa stod fran
fordldrarna i forhallande till elevernas ordning och uppférande i klassrummet. Det var viktigt
for skolan att foraldrarna kom pa foraldramdten och lararna strackte sig sa langt att man

kunde tala om individanpassad foraldrainvolvering for att fa foraldrarna att delta:

”Det var en laerer, som sa til meg; ”ja, men den mora fikk jeg til 8 komme pa foreldremete nér
jeg sa til henne. Vet du, na setter jeg en stol her, og der henger jeg jakken min, slik at ingen
andre setter seg der eller kan ta den. S&, nar du kommer inn dgra, sd kan du bare ga rett dit og
sette deg pa den stolen”. Da kom hun. Noen av oss strekker oss langt for & fa det til, men det
er ikke alle foreldrene som er s dpne pa at dette er et kjempestort problem heller, s da far vi
ikke til & tilrettelegge det slik” (L3LSNo).

Nér foraldrarna inte kom pa foéraldraméte sé fanns det andra maéjligheter. Manga kom nar
deras barn hade en eller annan form av upptradande eller uppvisning. Andra kom nér skolan
arrangerade 6ppet café och de som behévde fick det arrangerat for sig sa att de alltid kunde
moéta lararna i enskilda samtal. Det var ett omfattande arbete som skolan la ner pa
foraldrainvolvering. Skolan lyckades etablera kontakt med de flesta familjer och pé ett
generellt plan var det ett gott och positivt samarbete mellan skola och forédldrar. De flesta
foréldrarna foljde efterhand upp sina barn i deras skolarbete och l&rarna sa att vid olika

brukarundersokningar rapporterade foraldrarna att de upplevde skolan som inkluderande.
Kravet pa skolan fran foraldrar, framfor allt de mer resursstarka, upplevdes emellertid oka.

”Vi har jo fétt ekt mengde spersmaél om faglighet fra foreldre. Mer faglig interesse. Vi er en
god skole og jeg tror at gjerne de foreldrene som strever, synes det. Samtidig som at
ressurssterke foreldre, om man kan kalle det det, kan veere litt skeptiske i utgangspunkt. De

som tenker at kanskje det blir for lite faglig for skolen” (L3LSNo).

Nagra av de resursstarka foraldrarna som énskade klaga pa skolan framforde inte sina
synpunkter till lararen, men hellre till rektorn eller i extrema fall till rddmannen, for att ta
klagomalen till den hégsta mojliga niva. A andra sidan fanns foraldrar som klamrade sig fast
till de vuxna pa skolan, pa grund av att de sjdlva slet och behéver stod och hjalp. Manga

minoritetssprakliga familjer, speciellt kvinnorna, holl lite avstand till skolan och nagra gick
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inte alls att involvera pa grund av att de slet valdigt mycket med sina egna liv. | sddana fall

var det ofta andra hjalpinstanser med i bilden.

Vid skolan i det norska lagstatusomradet var personalen inte bara en hjélpinstans for eleven,
men ocksa for foraldrarna. Arbetet med foraldrainvolvering var systematisk, standardiserat
och genomtankt utifran behovet som fanns i det speciella skolomradet och flexibelt nar det
handlade om anpassning till den enskilda foraldern. Det ansags viktigt att arbetet med
foréldrarna préglades av respekt och erkénnande. Enstaka, resursstarka foraldrar utdvade
press pa skolan med oro om for lite akademisk inriktning. Klagomal hade av och till tagits till

hogre nivéa i kommunen. De flesta foraldrar upplevde anda skolan som inkluderande.

Norska Hogstatusomradet

De flesta foraldrar i det norska hogstatusomradet involverade sig starkt i skolan och i sina
barns skolgang. Manga foraldrar hade bade starkt ekonomiskt kapital och utbildningskapital
med sig i bagaget. De var ambitidsa & sina barns véignar och det uppstod press i riktning mot
en akademisk inriktning pa skolan, dven om foraldrarna ocksa var intresserade av andra
aspekter som hade betydelse for sina barns framtid. De krav som stalldes pa skolan i det
offentliga rummet sag delvis annorlunda ut &n de krav som stélldes specifikt till larare,

géllande eget barn.

”Det er legene, ingenigrene og altsd heyt utdanna folk, som bor her i sterst grad, og de har

trykk pa det faglige, sénn som laererne sier” (ReHSNo).

Det fanns ocksa de féraldrar som hade alltfér mycket att gora och darfor inte hade tid till sina
barn. Den kategorin foraldrar stillde garna hoga krav pa att skolan skulle folja upp deras barn
och la ofta skulden pa lararna nar saker de menade borde ha gjorts inte hade blivit genomfort.
Det fanns exempel nér nagra foraldrar hade drivit en sak sé& langt att en larare varit tvungen

att avsluta sitt uppdrag i klassen.

Foraldrasamverkan vid skolan i det norska hogstatusomradet kan summeras i tre punkter. For
det forsta sd handlade den om standardiserade modeller for foraldrasamverkan genom FAU
och genom &terkommande foraldraméten och elevsamtal. For det andra sd handlade det om
starka foraldrar som pa eget initiativ skaffade sig entré till skolan. For det tredje handlade det

om féraldrasamverkan som skedde pé bakgrund av att eleven hade svarigheter i skolan. |
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anknytning till féraldrar som pa eget initiativ skaffade sig entré till skolan och i det

sammanhanget utévade press pa skolan uttryckte en larare:

”Nei, de laget lister over det vi gjorde feil da. Det var veldig mye kritikk pé det vi gjorde
egentlig. Lekser, ukeplan, turdag, ja, arbeidsro og alle slike ting. S&, det var ganske hardt, men
0gsa ganske leererikt. Jeg har tatt og tar det med meg videre og ser at mye av det de snakker

om og ville ta opp med oss, var helt berettiget” (L2ZHSNo).

Lararen hivdade att det kunde g& som en vind genom foraldragruppen och att det skapades en
gemensam forstaelse av skolan bland foraldrarna; en forstaelse som fort kunde svéanga i
positiv eller negativ riktning. En annan lérare beskrev fordldrarna som en grupp som
granskade skolan och foljde med pé& vad som skedde dar. Samma larare avsatte mycket tid pé
att salja in sig i foraldragruppen i starten av elevernas skolgang. Féraldrarna var hoguthildade
och en tredje ldrare menade att manga av dem nog tyckte att de kunde gjort jobbet battre
sjalva. Ett satt som larare skaffade sig legitimitet i foraldragruppen pa, var att anvanda dem

som en resurs i undervisningen.

At vi bruker foreldrekreftene vi har til & hjelpe oss med og sett opp noe i.. Nar vi har
jubileumsforestilling, s& kommer en som jobber med Entertainment og hjelper oss og sann.
Og om de skal ha om arkitektur, s& kommer en arkitekt. S, vi vet at vi har mange vi kan

bruke.. Men dette er helt tilfeldig, det finnes ingen plan, nei” (L2HSNo).

Foréldrasamverkan tatnade nar eleven hade ett eller annat problem i skolan. Oftast fungerade
samarbetet kring elever med sérskilda behov fint, men ibland métte lararna foraldrar som
hade svart att se det lararna sdg. Nar det blev aktuellt med uppféljning av en elev som hade
svarigheter i skolan sa samlades ett team som bestod av rektor, larare, speciallarare,
skolsyster och SFO-personal. | det forumet kunde lararen ta upp problematiken och samtidigt
diskutera hur foraldrarna borde involveras. | de fall dar foréldrarna inte gav samtycke till att
deras barn diskuterades i ett sédant forum sa kunde problematiken lyftas som en anonym sak.
Men det var generellt sett problematiskt om inte foraldrarna var med pa utredning och sa

smaningom intervenering.

De flesta foraldrar la ner mycket tid pa att hjalpa sina barn, men larare menade att det ocksa
fanns foraldrar som la alltfor stor press pa sina barn. Speciellt nar sadan press forstarktes

genom kulturen i omradet och pa skolan.
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”Den (pressen) ligger i foreldregruppen og suvereniteten i omradet. Da kommer vi ogsé
tilbake til det at det er taft & veere flink ikke sant. Det gér jo pa prestasjoner det og. Hvilke
fritidsavtaler har de? Hvor stor bil har de? Hvor mange barn kan de kjgre? Jeg er klar over at
de har masse press fra foreldrene i de gruppene her. Det kan man merke pé foreldregruppa
0gsé som etterspar, hvor stor forskjell er det pd min unge mot den andre ungen og sa videre.
Men det nekter jeg & svare pa. Ja, et veldig faglig fokus. S& derfor sa blir det jo fallhgyden
storre, ikke sant” (L3HSNo).

Eftersom de flesta elever kom fran hem med hdg socioekonomisk bakgrund och hade

likartade uppvéxtvillkor upplevde larare att de kunde bemdota eleverna som en homogen
grupp.

”Man kan jo si at det kan vaere positivt at det er en ganske ren gruppe, de har den samme
bakgrunnen alle sammen. Og det kan jo veere positivt, men det kan ogsa vare ganske negativt.
For jeg har jo jobbet pa skoler med mer utfordringer med klasse og etnisk bakgrunn, og det
savner jeg. Det positive er at det er lettere for meg. Nar jeg snakker til alle, har alle den
samme bakgrunnen. Og alle har hytte, og alle har slalamski, sé er det lett & forholde til det da”
(L3HSNO).

Homogeniteten bland eleverna pa skolan med hansyn till familjebakgrund gjorde att det blev
svarare att passa in, for de som inte motsvarade normen. Elever som kom fran familjer som
inte har samma ekonomi som den stora massan foll utanfor. Tendensen var att de elever som
foll utanfor pa skolan i hogstatusomradet hade ganska stor fallhgjd, just pa grund av att
normen om likhet var sa stark. Ett litet problem for en elev pa en annan skola kunde med
andra ord bli storre pa skolan i det norska hogstatusomréadet, pd grund av den kontext
problemet uppstod inom. Rektor pa skolan forsokte att systematiskt arbeta i riktning mot att
vidga ramarna for vad som skulle betraktas som normalt. Det, menade rektor, skedde genom
bland annat arbete med att implementera skolmodellen i vardagspraxis och genom att

fokusera pd sociala relationer mellan elev-elev och larare-elev.

Skolan i det norska hogstatusomradet hade stark press fran foraldrar om att arbeta med
akademisk inriktning. Foraldrarna stallde krav & sina barns végnar, sa starka att det till och
med hade skett att en larare fatt lamna sitt klasslararuppdrag. Lararna forsokte skapa
legitimitet hos foraldragruppen genom att bland annat sélja in sig hos foraldrarna direkt nér

de dvertog klassen och genom att anlita dem som experter pa diverse olika omréaden. Det lag
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en suverdnitet i omradet, med starka normer for var som sigs som “normalt”. Det gjorde

fallhdjden storre for de som inte passade in.
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DEN FINSKA SKOLAN

Ramfaktorer

Den finska skolan regleras liksom norsk skola genom lagar och férordningar for den
grundlaggande utbildningen®. Kommunerna har ansvar for genomférandet av utbildningen.
Innehall, omfang och organisering av undervisningen regleras genom “Férordningen om
grundldggande utbildning” (852/1998) samt "Stadsrddets forordning om riksomfattande mdl
for utbildningen enligt lagen om grundldggande utbildning och timférdelning i den
grundliggande utbildningen” (1435/2001).

Den grundliggande utbildningen omfattas av: en niodrig, avgiftsfri enhetsskola. Laroplanen
utarbetas av kommunen som preciserar och kompletterar malen i de riksomfattande

laroplansgrunderna, dar varje enskild larare arbetar med kommunens precisering av mal.

Undervisningen forlaggs till en skola nara hemmet eller pa annan lamplig plats sa att
skolresorna ar sa trygga och korta som majligt. Eleverna har rétt till specialundervisning vid
behov. Kommunen &r skyldig att ordna grundldggande utbildning for de barn i laropliktig
alder som bor inom kommunens omrade. Statsradet kan ocksa ge tillstand att ordna
undervisning till registrerade sammanslutningar eller stiftelser. Eleven kan soka sig till en
annan skola &n den nérskola som han eller hon blivit h&nvisad till (Finsk skollag).

I kommunen dér studien har gt rum, hade man en New Public management — inspirerad
styrningsmodell. Styrningsmodellen gick ut pa att en inkdpsavdelning i kommunen,
”Utskottet for utbildning, kompetens och ekonomiutvecklingstjdnster,” kopte tjanster av
valfardsservicen i kommunen. | detta fall var det sektor for "Tidig barndom och
Grundldggande utbildning” som levererade tjdnsterna som inkdpsavdelningen bestéllde.
Handeln av utbildning mellan inkdpsavdelningen och kommunen som leverantor

kontrakterades®®. Kop av utbildning &r inte nagot gott exempel pa hur NPM-modeller &r tankt

9 Lag om grundldggande utbildning frdn 1998 har mélsittningen “att stédja elevernas utveckling till humana
mdnniskor och etiskt ansvarskdnnande samhdllsmedlemmar samt att ge dem sGdana kunskaper och
fadrdigheter som de behéver i livet. Mdlet fér férskoleundervisningen dr dessutom att som en del av
smdbarnsfostran férbdttra barnens férutsdttningar for inldrning. Utbildningen skall frimja bildningen och
jémlikheten i samhdillet och elevernas férutsdttningar att delta i utbildning och i évrigt utveckla sig sjilva under
sin livstid. Utbildningens mdl dr vidare att sdkerstdlla att undervisning ges pa lika villkor i tillrdcklig
utstréickning i hela landet (Lag om grundldggande utbildning, 628/1998)”

10 Verksamhetsndmnderna ger uppdrag och ekonomiska resurser till kommunala enheter eller kdper tjénster
av privata entreprendrer. De har ocksa ansvar for uppféljning av bade verksamheten och det ekonomiska
resultatet. Verksamhetsnamnderna har stéd och hjélp av de olika forvaltningskontoren.
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att fungera. Det ligger lite forhandlingsutrymme i ett sadant kép eftersom utbildningens
utforande &r lagstadgat. Vinstdrivande skolverksamhet var forbjuden i Finland, vilket
minimerade marknaden nér det géllde utférare. En politisk stab styrde utbildningssektorn och
det var den som via inkdpsavdelningen kdpte tjanster av leverantdrerna som i sin tur bestéllde

dem av de enskilda skolorna.

I den finska kommunen var det inte specifika mal knutna till servicekontrakten, sa som det
var i den norska kommunens ledarkontrakt. Eftersom malen for utbildning ar statligt styrda,
sd ar de for vida for att kunna omfattas av konkret uppféljning, menade representanten for
den finska kommunen (leverantoren) och hanvisade till att NPM modellen p& manga sétt var
reducerad till en ekonomisk modell som kraver att maluppfyllelse gér att redovisa i siffror.

Vissa mal ar emellertid matbara, som det att alla elever ska fa plats i skolan pa gymnasieniva.

Lararna i skolan var relativt autonoma nér det handlade om att evaluera utbildningen de

levererade och kommunen hade tillit till sina larare:

”We trust the teachers. \We re not so eager to account everything. At a strategy level, we can
count. We have levels which are useful to account, levels connecting to strategical thinking,
such as the number of students and teachers at each school and so on. But at the school- and
classrooms level we just try to have impact of the resources and create the possibilities for the

teacher to achieve what they know is best” (Leverantdr for utbildningstjénster).

Trots att PISA-resultat har visat att Finland har goda l&rare och trots héga prestationsresultat
hos elever, s3 menade leverantéren att Finland var i behov av att hitta ett sétt att kombinera
tillit med ansvar och kontroll for att synliggéra vad som sker i skolan. Darfér hade man i
kommunen infort en rad verktyg som rektorer och larare kunde anvéanda for att delvis
rapportera vad som sker i skolan. Det handlade om hur manga larare som fanns i varje &amne
och varje klass, hur manga kvadratmeter varje person i klassrummet hade, hur manga
assistenter skolan hade och sé vidare. Aspekter vid skolan som kunde riknas i tal. I tillagg s&
hade den nya modellen forandrats pa det sattet att skolan visste vad den hade for ekonomiska
resurser, det visste den inte innan NPM- modellen infordes. Problemet var att malsattningarna
for skolan ar s& omfattande att endast en brakdel av dem kan métas i tal och dar finns inte

verktyg for att mata till exempel sociala fardigheter:

”We evaluate only the basic knowledge of math results and so on. We have a debate going on

and | suppose that in the next curriculum reform, we will have some changes in the level of
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subjects, and in the timetables of the subjects. That might lead to more evaluations on the

status of the students’ knowledge in different subjects.” (Leverantor for utbildningsservice).

| stéllet for att styra genom evaluering fungerade den kommunala laroplanen som
styrningsverktyg. Nar nya omraden skulle etableras maste de forankras i denna laroplan.
Detta arbete skedde i forsta hand pd kommunniva i forhandling mellan politik och

administration.

Varije distrikt hade en ledare som fungerade som mellanled mellan kommunal leverantrniva
och den enskilda skolan. Dessa ledare var i hdg grad involverade i kommunalt

laroplansarbete.

”There are district heads, which are very closely connected to my area. And under those
districts we have schools. Our curriculum is divided into different levels. Our national
curriculum; the laws, and the core curriculum with the basis for the second curriculum, that is
the most important parts of our curriculum in a way. It’s the city level curriculum, that’s my
responsibility. And there are for instance statements on how to be with the parents, and how
to have cooperation with other countries and so on. Then we have the school level curriculum,
and that level is on the school head teacher. They are responsible for the school curriculum,

but they are linked together, they are not separate” (Leverantor for utbildningstjénster).

Kommunens leverantor av utbildningstjanster menade att skolan ofta utsatts for press fran
bland annat media och foraldrar som har &sikter om hur skolan ska utformas. Kommunen
onskade inte att skolan alltid skulle anpassa sig till sddana krav eftersom den ocksé maste
tanka stabilitet och framtid. Skolan maste till exempel ta hansyn till jamlika méjligheter for

elever.

Vid tidpunkten for undersokningen var det i snitt ca 10% invandrarbarn pa skolorna, men
fordelningen av invandrarbarnen mellan skolorna gjorde att nagra skolor inte hade nagon elev
med annan etnisk bakgrund medan andra hade s& manga som 30%. For att kunna behalla en
jamlik utbildning dven i framtiden s& maste uthildningssektorn tanka i termer av 6kad
invandring och 6kande behov for specialundervisning och individanpassad undervisning,
menade leverantéren. Sadan forberedelse handlar om att vacka fragor for politiskt intresse

och inleda férhandlingar pa olika nivéer och omraden i kommunen.

”We have to negotiate, and raise some questions to the politicians, for examples. And I have a

feeling that a lot of our politicians are not very aware of what is going on in the global process
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and global development. They are focusing on small things, and they don’t put them in
context. Therefore, it is very important to focus on these global trends. And, that in a way,

letting the work we are doing in our strategy leads us” (Leverantor for utbildningstjénster).

Kommunens leverantdr av utbildningstjanster menade att det var distans mellan politiker i
kommunen och skolans praxis. Leverantdren upplevde inte att politiker och skolledare talade
samma sprak. Ett exempel handlade om ett politiskt beslut om maximalt antal elever pa 25
per Klass. Varken enhetsledare eller leverantérer menade att detta beslut var finansierat.
Samtidigt lyfte politiker andra ekonomiska fragor, till exempel fragor som handlade om
skolspecifika behov baserade pa sociodemografiska skillnader. Detta anségs vardefullt,

eftersom skolledarna ofta har ett internt perspektiv som avgransas till den enskilda skolan.

Leverantérerna pd kommunniva medierade sddan kommunikationsproblematik, dels genom
att de stéllde krav till skolledare att tdnka i ett helhetsperspektiv dar kommunens
skolverksamhet stod central, dels genom att hjélpa skolledare att argumentera for och
legitimera egna behov av ekonomiska medel. Skolspecifika behov baserade pa

sociodemografiska skillnader blev naturligtvis centrala.

Ocksa foraldrar har ett begransat perspektiv pa skola. Det begransar sig till det enskilda
barnet eller till barnets specifika skola och det &r svart for leverantorer pa kommunniva att fa
foraldrar att forstd hur systemet av flera skolor i kommunen &r uppbygot. Till exempel sa
fanns det pa kommunniva dnskemal om att lagga ner skolor och ha flera, storre skolor. Detta
handlade inte enbart om ekonomi, men var ocksa en fraga om kvalité, menade kommunens
leverantor av utbildningstjénster. Farre skolor skulle till exempel kunna 6ka méjligheten till
god sprakundervisning. Detta var emellertid nagonting som var svart att skapa legitimitet for
bland kommunens invanare med barn i narskolor. | den finska kommunen var det inte bara
larare och rektorer som hanterade press fran foraldrar, det gjorde ocksa leverantéren av
utbildningstjanster och pressen kom i synnerhet fran resursstarka foraldrar med hogre

socioekonomisk status.

Behovet for specialisering i skolan ¢kar. Det arbetet som en ordinarie l&rare gjorde i skolan
for 40 ar sedan var vid tidpunkten for studien (och ar fortfarande) fordelat pa larare,
psykologer, kuratorer, speciallarare och s vidare. | och med en reformering av den finska
skollagen, som gallde integrering av elever med behov av sérskilt stéd i den ordinarie

utbildningen, maste specialistsystemen integreras i klassrummet. Den totala resursen for
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specialpedagogik hade 6kat sedan millennieskiftet, men skolorna upplevde trots det att det
fanns for lite resurser. P& grund av att elever med behov av sarskilt stod tidigare varit
avskilda fran den ordinarie undervisningen var det manga larare som menade att det inte var

deras arbete att driva specialundervisning.

”We have had a way of dealing with children who need special support, where we have sent
them to special classes and special teachers. The students who have problems, usually have
their education in another school or another class for children with more challenges. So, this is
the way normal teacher think it should be. The teachers would like to do their normal work as
they are used to in a way. And that’s not possible any more” (Leverantor for

utbildningstjénster).

Pa grund av manga specifika problem sa kunde kommunen, av ekonomiska och
organisatoriska skal, inte ha specialgrupperingar for varje enskilt problem. Dessutom
handlade det om att malsattningen “lika méjligheter for alla” undergrivs nir elever
exkluderas fran ordinarie undervisning pa grund av behov for sérskilt stod. Leverantéren
forespadde att en larare i framtiden skulle behova ha en annan typ av kompetens an lararen i
dag. Den framtida lararen maste ha social- och specialpedagogisk kompetens for att kunna
moéta de behov som eleverna har. | tillagg maste den framtida lararen ha kunskap om hur han/

hon tar hjélp av andra larare och av andra expertsystem.

”The way of dealing with things before was that you closed your door, and you were just
alone with the group. Now a days you have to have a good social network around you, to get
all information you need, to get all kind of help for the kids in that classroom” (Leverantér for
utbildningstjanster).

Det finska styrningssystemet praglades, liksom det norska, av styrningsidéer fran privat
sektor. Genomforandet av dem fick emellertid inte sa stora konsekvenser, eftersom de
upphandlingsprinciper som ligger i systemet dverstyrs av till exempel inkluderingsprinciper
som en fordelning av ekonomiska resurser, baserat pa sociodemografisk olikhet. I tillagg
koncentrerades styrningsprinciperna kring aspekter hos skolan som kunde métas i tal - antal
elever, antal larare och sa vidare. Lokalt laroplansarbete utfordes pa skolagarniva och
generellt sett sa skapades det en distans mellan politisk styrning, administration och skolan.
Rektor hade lite utrymme for att driva foretagsverksamhet, men & andra sidan kunde fokus

riktas mot skolans pedagogiska verksamhet dér det fanns en stor tillit till de enskilda lararna.
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Samtidigt skapade andra inkluderingsprinciper, som till exempel inkludering av elever med
behov av sarskilt stod, press pa systemet. Ganska explicit féreslog leverantoren att den typen

av press skulle losas pa lararniva, genom rationellt aktorskap.

Det adaptiva systemet
Finska Léagstatusomradet

Pa ett generellt plan sdg lararna vid skolan i det finska lagstatusomradet i huvudsak adaption
mellan skola och elev som nagonting som handlar om elevens svarigheter med att tillagna sig
akademisk undervisning. Detta blev sett pad som ett problem som eleven hade och som kunde

l6sas genom tidig intervenering.

”The way of thinking nowadays is what we call, the early taking care. We have to start to
work with the student’s problem as early as possible. Even if the problem is small, we have
the obligation to take care of it. That is better, other ways it might grow bigger and bigger. Of
course, it depends on what kind of problem we are talking about. I first try to talk with parents
and talk to my colleagues, then the nurse and the head master and so on, to try to figure it out”
(ReLSFi).

Ett kannetecken for det adaptiva systemet pa skolan var att allt fler elever hade blivit
kravande, oroliga och rastlosa under de senaste tio aren och i tilldgg hade problemen som
eleverna hade blivit allvarligare. | huvudsak delades orsakerna till de nya, svarare problemen
in i tre kategorier. For det forsta handlade det om elever med diagnoser som till exempel
ADHD och Tourettes syndrom. For det andra handlade det om elever som hade psykosociala
problem med kopplingar till hemforhallanden och for det tredje invandrarbarn som, pa grund
av spraksvarigheter, behévde extra stod och hjalp. Dessa elever hade ofta kommit till Finland
pa grund av missforhallanden i hemlandet. Familjerna hade ofta andra problem i tillagg till

svarigheterna med spraket och barnen fick daliga hemforhallanden och uppvaxtvillkor.

Vid skolan i det finska lagstatusomradet var det manga elever som var i behov av sérskilt
stod. P& grund av ekonomiska nedskarningar i den finska kommunen sa var det stora klasser,
med flera elever med sarskilda behov i samma klasser. Detta gjorde det svart for larare att
hjalpa alla elever. Eleverna i de stora klasserna hade svart att koncentrera sig pa akademiskt
arbete och lararens roll kom ocksaé att handla om att vara en omsorgsarbetare. Detta blev sett

pa som ett problem. Lararna menade att det inte ingick i rollen att vara socialarbetare, eller
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hilsopersonal. Det &r viktigt att jobba socialt, men ldraren ska i huvudsak &gna sig at att

undervisa eleverna, menade de.

Rektorn menade emellertid att viljan bland ldrarna att hjalpa eleverna var stor. Lararna ansag
att det var viktigt att de lyckades med sitt uppdrag och de la stort fokus och tid pa de elever

som hade svarigheter med skolgangen. De fick mer uppmarksamhet, hjalp och anpassning.

Individanpassningen i den andra &nden av skalan, gentemot de starka eleverna, skedde i
huvudsak genom att eleverna fick fler och svérare uppgifter. | Gvrigt ansags de starka
eleverna klara sig pa egen hand. Individanpassningen féljde inte ndgon standardiserad
modell. Det handlade mer om vad den enskilda lararen kan gora for just den eleven i dag, en
situationsorienterad strategi. Lararen pé skolan var autonom i forhallande till arbetet med
individuell anpassning och intervenering. Lararna tog emellertid hjélp av varandra nér de

behdévde och inte minst fanns det mojlighet till stod frén skolans egna speciallérare.

Nér lararens kraftanstrangning inte réckte till fanns det flexibla systemet for
specialundervisning. Specialundervisningen gavs pa flera sitt. Ett allmant stod gavs varje
elev som en del av all fostran och undervisning. Avsikten var att stodja eleven sa att den
kunde uppna malen for undervisningen. Detta forutsatte att lararen utvarderade elevens
utveckling och behov av stdd, samt planerade verksamheten och atgéarderna i enlighet med
utvérderingen. Det allminna stodet gavs i klassen och klasskamrater ségs som viktiga
resurser i interveneringen. Om behovet av stéd tilltog fick eleven intensifierat stdd, ett mera
kontinuerligt, omfattande och individuellt stod for larande. Sadant stod utformas genom

gemensam beddmning i samrad med larare, elevens véardnadshavare och speciallarare.

Nér det intensifierade stodet inte réckte till s& maste ett forvaltningsbeslut om sarskilt stod
fattas. | sddana fall utvecklades en individuell plan for undervisningen. Ur planen ska det
framga hur undervisningen och det Gvriga stodet enligt beslutet om sarskilt stod ska ordnas
for eleven. Utdver specialundervisning kan eleven behdva till exempel omfattande
elevvardsstod, habilitering eller annat individuellt stod enligt lag om grundlaggande
utbildning, § 4.

Pa skolan fanns speciallarare som arbetade framfor allt med elever med akademiska
svarigheter, i synnerhet l4s- och skrivsvarigheter. De arbetade pa tva satt; dels fick de
bestallningar fran lararna pa vilka elever som behdvde vilken typ av specialundervisning, dels
sd testade de hela klasser for att se om det var ndgon elev som fallit mellan stolarna i ndgot

amne. Barn som halkat efter i undervisningen pa grund av sjukdom kunde i skolan i det
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finska lagstatusomradet garna fa hjalp av speciallararen for att komma ikapp, ndgot som
antyder att det finns en gemensam fart pa undervisningen. | jamforelse med hur
undervisningen i Norge uppfattades av lararna sag specialundervisningen vid den finska

lagstatusskolan annorlunda ut.

Har har vi speciallarare som elever gar till, istéllet for assistenter som kommer in i
klassrummet, sd som i Norge. Alltsa, om nagon har inlarningssvarigheter sa kan han eller hon
f& stodundervisning efter skolan, eller i klassen. Om eleven har valdigt stora problem sé &r det

mojligt att han eller hon flyttas till en klass med specialelever, en specialklass” (L2LSF1i).

Till specialundervisningen riknades i denna kategorisering ocksa hemspraksundervisningen,
som var en intervenering som inte genomfors av specialldraren, men av hemsprakslararen.
Hemspraksundervisningen var viktig vid skolan och det fanns en hallning bland larare att det
ar viktigt for eleven att ha ett gott hemsprak for att klara av att lara sig andra sprak. Det
ansags ocksa viktigt att hemsprakslararen inte bara kunde hemspraket, men ocksa hade

kompetens i &mnet.

”Om jag forstod det ratt sa ar det en person som kommer fran samma bakgrund som eleven,
som ger barn stodundervisning i Norge? Men i Finland, inte minst i den har stadsdelen, sa ar
det en Kklasslarare eller en amneslarare som ger stddundervisning. Men vi har

hemspréaksundervisning ocksd. Har tror man att om man &r bra pa sitt eget modersmal, sa lar

man sig lattare ett annat spréak. Ja, s att man inte blir halvsprakig (L2LSFi)”.

Nasta steg i det adaptiva systemet var forst specialklass, nér eleven inte klarade att anpassa
sig i den ordinarie skolan och sedan sjukhusskolan, nér eleven hade behov av sa sarskilt stod
kopplat till medicinsk vard. Ett problem som aktualiserades av de finska lararna var en
reform frén 2010, som gor det till foraldrarnas val huruvida eleven ska ga i ordinarie skola
eller i specialskola. Nar foraldrarna valjer att deras barn ska integreras i ordinarie skolgang sa
maste skolan stka om extra resurser for eleven i fraga, vilket ar svart i en tid av
nedskarningar. Lararna vid skolan i det finska lagstatusomradet menade att det var besvarligt
att inkludera elever med stdrre behov av sdrskilt stdd i den ordinarie skolan. Den typen av
elever hade ofta det som ldrarna karaktariserade som beteendeproblem och det ansags
stérande for hela klassen att ha den typen av elever i klassrummet, om de inte har extra
resurser kopplade till sig i form av assistenter. Dessutom hdvdade de att resurserna kopplade
till speciallararen var begransade. Att vara i specialklass betyder ofta mer resurser och mindre

klasser.
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Barn med grava diagnoser, funktionshamningar eller pa annat satt i behov av medicinsk vard
tog sin utbildning via sjukhusskolan. Har kunde det vara antingen hemkommunen som
arrangerar utbildningen via sjukhuset, men vanligast var att den arrangeras genom den
kommun dér barnet befann sig under sin sjukdomsvistelse. Diagnoserna var medicinska och
ganska allvarliga och lararna vid skolan i det finska Iagstatusomradet vittnade om att det var
problematiskt nar eleverna kom fran sjukhusskola till ordinarie skola och forvantades klara av

att genomfora uthildningen endast med hjélp av specialundervisningstilltag.

Det som kannetecknade skolan i det finska lagstatusomradet nar det gallde adaption var att
skolan gav uttryck for att fler och fler elever var i behov av sarskilt stéd och att de enskilda
behoven blev allt mer komplicerade. Samtidigt hade skolan en standardiserad ordning med ett
flexibelt specialundervisningssystem knutet till den ordinarie undervisningen, samt ett
specialskolsystem for mer komplicerade fall. Specialundervisningsordningen kannetecknades
av néarhet till eleverna och hade gjort att skolan kunnat bedriva ordinarie undervisning relativt
skyddat fran elever med mer komplicerade behov. En ny lagstiftning fran 2010 gav elever
med behov av sarskilt stod ratt att bli integrerade i ordinarie undervisning, ngot som skolan
ansag vara ett problem om inte eleverna samtidigt fick sarskilda resurser knutna till sig.
Individanpassning pa skolan skedde med den dverordnade strategin att de svaga eleverna fick
mer personlig hjalp medan de starka eleverna fick fler och svérare uppgifter. Riktat stod mot

de mer svaga eleverna sker ocksd i social samordning med starkare elever.

Finska Hogstatusomradet

Ocksa vid den har skolan berattade larare att de sag tendenser till fler diagnoser nu an for 20
ar sedan och de menade ocksa att reformen fran 2010 som ger eleven rétt att integreras i
ordinarie undervisning, oavsett vilka behov av sérskilt stod den har, var problematisk att félja
upp. Om man ska fa till en integrering av elever fran sjukhusskolan i den ordinarie

undervisningen s& behovs fler larare och mindre klasser.

“They are putting those students in regular school. This is very expensive. If we think of just
one pupil, he needs to go to school by taxi, and that costs 12. 000 Euros every year. They
cannot do that. Ok, they can do that, but those pupils cannot manage here. We might be able
to have them here if we get more adults. Those special pupils need that. But if those pupils are
placed in regular school, without adults, without more money, and with one teacher with 30
other pupils... With two or three special pupils there, you can imagine what kind of school we
would have” (L3LSFi).

112



Skolan hade erfarenhet av att foraldrar nskade att deras barn, med diagnoser, skulle
integreras i ordinarie undervisning. Léararna definierade tydligt elever med den typen av
diagnos som klienter, som inte éver huvud taget passade in i den ordinarie undervisningen
och som krévde odndligt mycket mer intervenering for att komma tillratta med sitt problem
&n vad andra elever krévde.

“Now, I have one parents, who have child with the diagnose (...) the child is difficult and the
parents are very difficult. The child is now in hospital, but we feel that the child need to be in

a small class, and we are hoping that the pupil will get to this, special class” (L1HSFji).

Vid skolan i det finska hogstatusomréadet fanns en speciallarare. Speciallararens uppgift var
att finna det basta sattet att organisera hjélpen for de barn som behévde det. Sadan
organisering handlade till exempel om var det behdvdes assistenter, var det kravdes extra
insats fran lararen och vem av eleverna som behdvde hjélp av speciallararen. Lararna och
specialldrarna var tvungna att komma dverens om hur assistenterna kunde vara till mest nytta
och timmarna hos speciallararen dndrades utifran elevens behov, vilket gjorde att savél

specialldrare som assistent var tvungna att vara véldigt flexibla.

En annan sak som kannetecknade skolan i det finska hogstatusomradet var tidig
intervenering. Problem med ldsning och skrivning upptéacktes ofta redan i forsta eller andra
klass och eleverna fick fort hjélp av speciallararen. Andra problem som kom till uttryck
genom elevens beteende upptacktes ofta langt senare. Nar behoven av stod var kopplade till
problem som hérstammade ur missforhallanden i hemmet upplevdes det som svarare med
intervenering. De elever som hade bra stod fran hemmet klarade sig ofta fint i skolan,
antingen genom den ordinarie undervisningen, eller genom specialundervisningen. Lararna
uttryckte att det var mycket svarare att hjalpa de elever som inte hade stod hemifran, sarskilt
nar problemen var diffusa. Konkreta problem daremot (en foralder som gatt bort, eller en
sjukdomsperiod) dppnade dorren till en stédapparat som snabbt slét sig kring barnet. Vid

diffusa problem sa fungerade hjélpapparaten, liksom i Norge, ofta langsamt.

Forsta samtalet om ett barn som inte har det helt bra skedde mellan kollegor och senare
tillsammans med speciallarare och foréldrar och eventuellt rektor. En gang per termin hade

skolan elevvardskonferens dit larare kunde ta saker som handlade om eleverna i klasserna.
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Skolan i det finska hogstatusomradet hade ett system for adaption som, liksom skolan i
lagstatusomradet, kdnnetecknades av att allt fler elever var i behov av sarskilt stod.
Specialundervisningssystemet som var knutet till den ordinarie undervisningen var frdmst
kopplat till akademisk undervisning. Las och skrivsvarigheter upptacktes tidigt, andra
problem som var kopplade till hemférhallanden karaktariserades vid skolan som diffusa och
svdra att hantera. Skolan hade praktisk erfarenhet av reformen fran 2010 som gav elever ratt
att integreras i ordinarie undervisning. Erfarenheten visade att elever med en tung diagnos
kan vara svara att integrera i den ordinarie verksamheten vid skolan i det finska
hogstatusomradet. Lararna kritiserade starkt reformen och menade att det inte var skolans sak

att hantera sadan problematik.

Det sociala systemet
Finska Léagstatusomradet

Vid skolan i det finska lagstatusomradet var det centralt att all personal tog ansvar for fostran
av och kontroll 6ver barnen. Rektorn ansag att nagot av det mest betydelsefulla arbete som en
larare gér med elever ar att lara dem ett gott uppférande. Lé&rarna vid skolan menade att barn
lever i ett mycket tuffare klimat &n 15 &r tillbaka. De blir utsatta for konkurrens och
fornedring, bade i skolvardagen och pa fritiden, i social interaktion med jamnariga via olika
kommunikationskanaler. En larare sa att barn av i dag inte ldngre har nagot eget rum, varken
fysiskt eller mentalt. Déar finns alltid ndgon som passar pa dem, antingen vuxna eller
jamnariga och darfor utvecklar de lag grad av sjalvkontroll. Detta, menade lararen, blir till ett

problem nir manga elever ska samlas i ett och samma klassrum.

Négra larare har varit pa studiebesok vid norska skolor och belyste nagra av skillnaderna. De
finska klassrummen var betydligt mer stdngda &n de éppna, transparenta norska
klassrummen. Oppenhet ansags inte fungera vid skolan i det finska Iagstatusomrédet pa grund
av skolomrédets sociodemografiska profil, men ocksa pa grund av lagre vuxentathet.
Eleverna vid skolan i det finska lagstatusomréadet var vana vid disciplin. Den norska skolan
fokuserade betydligt mer pa det sociala. Skolgarden vid den finska skolan var mycket mindre

och dér fanns inte alls samma utrustning for lek, som vid den norska skolan.

”Det finns ocksé skogar. Jag borde ha tagit ett foto av en repbana som alltsa gick i luften. Och

dit kom en speciell person som liksom tog hand om den (L2LSFi)”.
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Det lades ocksa marke till att det i den norska skolan fanns musikrum och dar var mer konst
pa vaggarna, sadant som eleverna hade producerat. Det arrangerades uteskola och barnen
hade kniv med sig, nagot som aldrig hade varit aktuellt pa skolan i det finska
lagstatusomradet. Alla barn hade med sig regnklader och gummistovlar och allt framstod som
perfekt. Vid skolan i det finska lagstatusomradet var det alltid ndgon som inte hade
utrustning, ndgot som la begransningar pa vad som kunde organiseras i form av andra
aktiviteter. En av lararna menade att den norska skolan préglades av en god atmosfér, gott
socialt klimat, trivsel, trygghet, tillhérighet och positiv miljé ndgot som lararen pastod inte

alltid var fallet i Finland.

”Jag tycker norrman ar mer sociala &n vi. Alltsa, de & mer utdtvanda an vi, de ar vénligare
och gladare, s i allménhet” (L2LSFi)”

Vid skolan i det finska lagstatusomradet deltar eleverna pa en kulturvecka varje ar. | 6vrigt
sker det inte s& manga aktiviteter utanfor klassrummet. Skolan &r inte sarskilt kopplad till

nagra idrotter.

En av lararna pa skolan menade att det var viktigt att arbeta med att stirka elevernas
sjalvkansla och med att visa respekt for varandra. Detta hade betydelse for hur miljon i
klassrummet kom att utvecklas och for vilken grund var och en av eleverna fick for att klara

att organisera sig.

En annan larare lyfte problematiken med att det sker manga saker under barnets fritid nar
lararen inte &r dar. Positiva héndelser, mindre positiva och rentav hemska héndelser. En larare
vet inte alltid vad som har skett under fritiden, men far i stéllet se tecken pa problemet eller
pa att nagot har hant, nar barnet kommer till skolan. Genom att forsoka pussla samman sma
fragment av uttryck som bottnar sig i handelser som skett pa fritiden sa forsokte lararen skapa

sig en bild av barnets verklighet.

Med anknytning till detta rapporterade lararen om en del informationsproblem mellan olika
expertsystem pa grund av tystnadsplikt. Dessa informationsproblem forsvarade méjligheterna
att rikta intervenering och att hjalpa barnet pa ratt satt. | basta fall kommunicerades det som
skett genom kontakt med foréldrarna eller genom samtal med eleven, men av och till
saknades information om till exempel bistand fran sociala myndigheter, sjukdom,
problematik kopplad till immigration och sa vidare. Att inte ha kunskap om elevens vérld

utanfor skolan, upplevdes som véldigt frustrerande.
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Lararna vid skolan menade emellertid att det i utgangslaget inte var deras sak att ta hand om
svara hemfarhallanden, men nér fostran av eleven delvis maste ske i skolan, sa blev det anda

en del av problemet. Information fran foraldrar upplevdes darfor som viktig.

I skolan i det finska lagstatusomradet rapporterades det néstan inte om nagra program, varken
kopplade till det sociala systemet eller av akademisk art (detta galler generellt for bada de
finska skolorna). Bara en l&rare vid skolan arbetade med ett program for utveckling av sociala
och emotionella fardigheter. Detta var ingen standard pa skolan; det var i stallet upp till var
och en av lararna vilka idéer de ville kopa och implementera i sitt eget klassrum. Syftet med

programmet var att stodja och forstarka sociala relationer i klassen.

“I've been trying to add that to my teaching. | haven't been able to find the time to fully do the
program. It has maybe been one hour a” week for every class. It's about anti- mobbing, it's
about self-esteem, it's about knowing who you are and where you come from. It's about taking
care of yourself, and that sort of things. It's not the whole school, but there are also other
teachers who have been taken the course. | don't know if they have found the time for it
(L4S1Fi)”.

Det arbetades med social miljé och relationer i elevgruppen vid skolan i det finska
lagstatusomradet. Arbetet var emellertid inte systematiserat i program eller ggmensamma
satsningsomraden, det var upp till den enskilde lararen vad den dnskade att géra i klassen.
Arbetet med relationer lag integrerat i &amnesrelaterat arbete och ibland upplevdes arbete med

relationer och social miljo stjala tid fran skolarbete.

”Well, in 6™ grade, the focus should be more at knowledge than at how to act in a class. Some
social things should have been learned at that point. And it's kind of frustrating if your time
goes to, you know, too much of these social issues. Of course, that is an important part of
teaching too, but how is it that every time you must discuss about behaving it feels like we are
losing time on something else. But, now, as | said, | have been trying to find the time to, in an
organized way, deal with those things. Maybe if | start earlier with next group I'll get some
results” (L4LSFi).

En av lararna menade att skolan inte alltid var den béasta arenan for alla barn att utveckla sina
mojligheter. Skolan har relativt fasta ramar och laroplaner att folja. Systemet ar utformat pa

ett satt som kraver att eleverna klarar att organisera sig. Det &r inte alltid som skolan bidrar
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till att utveckla fritt tankande individer och det ar inte alltid de talanger barnen har som kan fa
lov att blomstra i skolan.

Vid skolan i det finska lagstatusomradet arbetade man mycket med att lara eleverna att
organisera sig i klassrummet. Lérarna var dverens om att det ar skolans uppgift att lara
eleverna akademisk kunskap, men de menade att de samtidigt maste jobba med elever som
har problem som kan bidra till att de har svarigheter att organisera sig i skoldagen. En larare
uttryckte att den norska skolan i mycket hdgre grad arbetade med den sociala dimensionen av
barnens livsvirld. Det var fa program som styrde den sociala delen av undervisningen och
den var i hdg grad integrerad i klassrumsverksamheten. Likaval upplevdes arbete med fostran
stjla tid fran akademiskt arbete.

Finska Hogstatusomradet

Vid skolan i det finska hogstatusomréadet var det viktigt med flexibel och tidig inlarning.
Eleven &r den som ska lara, lararen blir sedd pa som en végledare eller instruktor. Lararna vid
skolan menade att eleverna forvisso lag pa en hogre akademisk niva, jamfort med tidigare,
men de var betydligt mer rastlosa. Det forklarades genom video, tv-spel och pc i ett stdndigt
informationsflode som barnen maste forhalla sig till. Lérare vid skolan spekulerade i om
barnen var uppe sent om kvéllarna och i vilken grad deras foréldrar klarade av att sétta
granser. Att barnen var trotta och stressade nar de kom till skolan ansags ga ut 6ver

inlarningen.

Nar lararna pa skolan i det finska hogstatusomradet fick fragan om vad som ar det viktigaste
arbetet som en larare gor s& handlade svaren i synnerhet om akademisk utveckling. En av
lararna svarade forst att det viktigaste p& skolan var ”barn”. Men i diskussionen efterat visade

det sig att vad lararen menade med “barn” egentligen handlade om inldrning och utveckling:

”They are very important (...) it’s very nice to see when you have told them, you have read
something, and they have learned. When you see that they are getting better and better, that
it’s very nice. | get very happy when | see that my little boys are very interested in school
things. They are very nice persons, and they become better and better” (L2ZHSF1i)

Att lyckas som larare betydde, pa skolan i det finska lagstatusomradet, att kunna skapa god
atmosfar i klassrummet s att eleverna tyckte om att vara dar och larde sig nagonting. Det
sociala kunde allts& handla om trivsel, darfor att trivsel anségs viktigt for inlarning.
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En av lararna forklarade att det var viktigt att forsoka se individen redan i forsta klass, i
huvudsak for att fanga upp vilka som kunde lasa och vilka som inte kunde det. Lararen
menade att anpassning gentemot varje individ var problematiskt, men att det var oerhort
viktigt att tidigt lara de yngre barnen att lasa och skriva. Fran tredje klass dnskade lararen att
eleven hade sina basfardigheter i lasning och skrivning klara sa att de kunde starta och bygga
vidare pé sin sociala kompetens. DA forst blev det sociala mer satt pa agendan, genom
samarbete och genom diskussioner i &mnen. Bilden som tecknades visade att det var viktigt
att eleven larde, var intuitiv och gick i djupet pa &mnet. Det ansags viktigt att eleven tankte
sjalv och tankte kritiskt. Lararen tyckte emellertid att det skulle vara en balans mellan det
sociala och det akademiska och &ven om han menade att det sociala inte var ett mal for

utbildningen sé& diskuterades elevernas sociala livsvarld 6ver kaffet i lararrummet.

Eleverna vid skolan i det finska hogstatusomradet kande sina arbetsrutiner gott och oftast
kom de i arbetsmodus fort. Nar det beh6vdes sa tog sig emellertid lararen tid till att diskutera
andra saker som inte direkt var kopplade till akademisk inldrning, men som hellre handlade
om hallningsarbete. Att ha samma klass 6ver flera ar skapade utrymme for flexibilitet och det

som eventuellt missades av &mnesrelaterade saker, kunde alltid tas igen vid ett senare tillfalle.

Skolan i det finska hogstatusomradet hade mer fokus och starkare orientering mot sociala
fardigheter &n vad den tidigare hade haft. Ekonomiska nedskarningar i den finska kommunen
hade lett till stora barngrupper, ngot som i sin tur gjorde det svarare att organisera
undervisningen i klassrummet. Det var darfor viktigt att eleverna larde sig att samarbeta och

stéarkte sin relationella kompetens bade gentemot varandra, men ocksa gentemot lararen.

Skolan hade en gemensam, standardiserad strategi for hantering av mobbning. Den bestod i
att foraldrarna till bde den som mobbas och den som mobbar kallades in och saken
hanterades i samverkan mellan rektor, larare och familjer. Det férsiggick férebyggande
aktiviteter mot mobbning, men inte i form av program. En aspekt var till exempel att det var

viktigt att alla elever fick delta i leken och det riktades fokus mot att lara eleverna det.

I kommunen pagick vid tiden for studien ett projekt som handlade om att elever med samre
uppvaxtvillkor, vars foraldrar inte hade rad med fritidsaktiviteter, fick ett erbjudande om att

vara med pa en eftermiddagsklubb:

”Yes, there are afternoon clubs. They try to create some activities for those children who
really needs it. The club is arranged for those who have less support from their families.
Children who don’t do sport or have any other hobbies and so on” (L2HSFi).
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Klubben anordnades i skolans lokaler men var inte en del av skolans verksamhet. Skolan var
egentligen inte speciellt involverad i elevernas fritidsaktiviteter. Ett exempel som visade
léskopplingen mellan skola och fritid handlade om hur skolan l6ste inbjudningar till
fodelsedagskalas. Pa skolan var det olika huruvida eleverna bjod alla klassens elever pa sin
fodelsedag. Varken larare eller foraldrar hade brytt sig om att forsoka reglera det, men skolan
onskade att inbjudningar till sédana aktiviteter inte delades ut pa skolan i de fall dar inte alla i

klassen blev bjudna.

Vid skolan i det finska hégstatusomradet var det i huvudsak fokus pa akademisk inlarning.
Det sociala representerade i forsta hand arbetsdisciplin och organisering i klassrummet.
Arbete mot mobbning var ocksa viktigt. Barnens sociala livsvarld diskuterades over kaffet pa
personalrummet, men man hade inte gemensamma program eller satsningsomraden som

opererade in mot social miljo. Arbetet med den sociala miljon foll pa den enskilda lararen.

Det akademiska systemet
Finska Légstatusomréadet

Idealeleven vid skolan i det finska lagstatusomradet presenterades som en intresserad, hart
arbetande individ som arbetade i lugn och ro i klassrummet. Eleven skulle vara smart och full
av fantasi och goda idéer. Han/ hon forvantades vara ansvarstagande for saval skolarbete som

hemarbete.

”Our pupils can get good results. They can, they are very eager to study and eager to learn,
and | think that it’s the best” (ReLSFi).

Idealeleven representerade normer och férvantningar som den faktiska eleven jamfordes med.
Det var en institutionaliserad vision och utgangspunkten bland lararna var att visionen
faktiskt kunde nés for alla elever. Arbetspraxis med eleverna var emellertid mer nyanserad an
visionen. Skolan praglades av multikulturalitet och dér fanns elever med vitt skilda
bakgrundshistorier. En larare beskrev sammanslagningen av tva klasser, dar den ena varit pa
skolan sedan forsta klass och bestod av elever fran naromradet (lagstatusomradet), medan den
andra klassen kom fran ett annat omréde.

”Well I guess my class isn’t so challenging, they re a bit noisy but they are quite smart. But

then when you put two classes of boys together, it becomes a bigger challenge” (L3LSFi).
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Klasserna kunde forvisso vara socialt utmanande men lararens fokus var orienterat mot
akademisk prestationsutveckling. Att eleverna var smarta vagde upp for deras hogljuddhet i

klassrummet.

Det var starkt fokus pa sprakundervisning i skolan i det finska lagstatusomradet. Lararna
ansag att det var mycket viktigt att elever med icke etnisk finsk bakgrund hade en
&mnesutbildad finskldrare, men det betraktades inte som mindre viktigt att eleven hade en
kunnig hemsprakslarare. Eleverna med rysk harkomst hade ofta duktiga &mneslarare att
tillga, men for elever med annan harkomst kunde det bli mer problematiskt att finna
amnesutbildade larare. Det fokuserades tidigt pa sprak och det var en gemensam Gvertygelse
att kunskap i lasning och skrivning lag till grund for all vidare kunskapsutveckling,
akademiskt, men ocksa socialt.

Manga av eleverna vid skolan i det finska lagstatusomradet hade fler &n ett sprak som de
anvande dagligen, en del upp till fyra sprak med engelska medréaknat. Organiseringen kring
sprakutbildningen var att elever hade tillgang till stéd i inlarning av saval modersmal som det
finska spraket. Vid skolan menade man att elever far lattare att tillagna sig kunskap, ocksa
nya sprak, om de har ett starkt modersmal i botten. Genom att erkanna mangkulturalitet och
annan etnicitet som kapital s& arbetade larare med integrering. En av lararna beskrev ett
projekt dar extern kompetens utnyttjades och gaster fran andra lander bjods in for att prata
om sin nationalitet och kultur. En annan larare pekade pa vikten av att férmedla och bygga

varden som &r globala i tid och rum.

7| think of myself as a value transmitter, transmitting the same old values all the time. Some

basic values that are important in life. Golden rules” (L3LSFi).

Vid skolan i det finska lagstatusomradet havdade lararna att man vardesatte att eleven
tillagnade sig kulturellt kapital. Varje ar arrangerade skolan en kulturvecka dar eleverna fick
ta del av lokal kultur genom till exempel att besoka museum eller se pa arkitektur i
intressanta byggnader. Kultur, ansag lararna, var ett betydelsefullt inslag i skolan i det finska

lagstatusomradet.

”We work hard but not so hard that we haven’t got time for arts or music” (ReLSFi).

Att &gna sig at kultur, i form av musik och annat var ett satt att halla eleverna motiverade for

utbildning menade lararen och berattade att de upptradde med sang vid julmarknaden och att
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eleverna var valdigt skickliga nar det gallde musik. Lararen papekade emellertid att hon alltid
hade tyckt att det viktigaste med skolan var att utbilda eleverna i matematik och finska

spraket.

Vid skolan i det finska lagstatusomradet sag organiseringen av det akademiska systemet olika
ut i varje larares klassrum. Néagra larare arbetade med veckoplaner, andra inte, nagon valde
att arbeta med ett speciellt program, andra inte. Det fanns ingen gemensam strategi nér det
géllde samarbete i lararlaget. Léararna valde sjélva vilka de ville samarbeta med. En lérare
berattade att hon och hennes goda van och kollega brukade samarbeta kring elever som hade
storande beteende i klassrummet. Den ena lararens elever kunde da bli forvisade till den
andra lararens klassrum for att fungera som assistenter i undervisningen for de yngre

eleverna.

Nar det géller differentiering i elevgruppen sé beskrev en ldrare att gruppen av mediokra
elever hade blivit mindre, men samtidigt upplevde han att gapet mellan de hdgpresterande
och de lagpresterande eleverna 6kat. Detta omtalade flera andra larare ocksa och talade om

som en allmén trend (se. &ven Pisa, 2013).

I klassrummet fick de starka eleverna ingen extra hjélp annat &n fler och svarare uppgifter.
Lararna ansag att dessa elever skulle klara sig fint &nda. Daremot la lararna extra starkt fokus

pa intervenering nar det gallde de svaga eleverna. Detta skedde med speciallararens hjélp.

| fragan om specialundervisning var oftast lararen bestéllare genom att han eller hon
bestdmde vem som skulle ha specialundervisning och i vilket &amne. Det hande emellertid att
specialléraren kom till klassrummet och genomfdrde en test, till exempel en I&s- eller lyssna-
test pa hela klassen for att se vilka av eleverna som behévde extra stod och hjalp. Eleven
kunde ocksa fa akademisk hjélp av speciallararen om han eller hon varit sjuk under en langre
period och halkat efter i undervisningen, eller sa fanns specialundervisning som ett extra lyft
for flera elever fore en examen.

Det akademiska fokuset var tydligare vid skolan i det finska lagstatusomradet an i
motsvarande skolomrade i Norge. Sprakundervisning och hemspraksundervisning var
betydelsefullt och det ansags som mycket viktigt med kompetenta larare. Sprak och kultur
blev sett pa som kapital. Undervisningen skilde sig fran klassrum till klassrum, dér den
enskilde lararen styrde sitt eget undervisningsuppldgg. | den heterogena elevgruppen hade
gapet mellan akademiskt starka och akademiskt svaga elever dkat. Skolan hade starkt fokus

pa intervenering av svaga elever. Detta skedde ofta med hjélp av speciallararen.
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Finska Hogstatusomradet

Vid skolan i det finska hogstatusomradet hade den enskilda lararen ansvar for elevens
akademiska utveckling. Rektorn vid skolan upplevde att det var problematiskt att fa lararna
att arbeta utifrdn en gemensam praktik nar det handlade om elevernas inlarning. Rektorn
upplevde ocksa att en gemensam, explicit strategi saknades, men ansag samtidigt att lararna

var duktiga pa att pa eget initiativ samarbeta med varandra.

Lararna undervisade garna en klass 6ver flera ar. Detta upplevdes som en fordel.

Undervisningen kunde framskyndas i den takt som lararna sjalva dnskade.

I have had this class for four years and they know the style and the routines for work that we
have in the class. Usually it doesn't take lot of time to get them quiet, because they know my
personality, and | get them to work when it's time to work. But then we use time for
discussion if there's problems like teasing or whatever. First, | don't think about all the
academic things that we now missed. I just think that we can catch up later and | try to think
that the school term ends in late May. Then, I think, ooh, huh, this much to do, and well, we
skip this and we put that in to another lessons subject, we put it in there. We read it quickly,
and all we've done it” (L2HSFi).

Vid tidpunkten for studien praglades skolmodellen i den finska kommunen av centralisering
och top-down styrning. Den lokala laroplanen for amnen konstruerades pd kommunniva och
ramarna upplevdes som relativt strikta. Men styrningen av skolan skedde i huvudsak genom
ekonomiska medel. Elevernas kunskap evaluerades inte pa kommunniva. De kontrakt och
styrdokument som skolan har omfattade inte ett ansvar for elevernas maluppfyllelse,
prestation, sociala valmaende eller mobbning, s som i den norska kommunen. Detta hade i
stallet den enskilda l&raren ansvar for. Rektorn menade att det darfor var viktigt att lararna

var skickliga pa det de gjorde, samtidigt hade rektorn tillit till sin personal.

Eftersom det ekonomiska laget i kommunen var stramt var man tvungen att anvanda gamla
skolbdcker och hade lite utrymme f6r annat material. Instéliningen bland lararna var
emellertid att de kunde bidra mycket till elevernas akademiska utveckling dnda. De var
dverens om att alla elever skulle f& den undervisning de hade ratt till, trots nedskarningar,

daligt material och stora klasser.
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Pedagogisk differentiering i klassrummet utformades i huvudsak genom att de elever som var
akademiskt starka fick extra uppgifter, medan de elever som var akademiskt svaga fick
personlig hjalp av lararen for att forsta materialet och uppgifterna, samma princip som vid
skolan i lagstatusomréadet. En ldrare strackte sig sa langt som att mena att det aldrig var tal om
individuell undervisning i en klass pa 30 elever. Daremot fick eleverna stod dar de hade
problem. Lararen menade emellertid att de ekonomiska besparingarna hade skett pa
bekostnad av de svaga eleverna som pa grund av de stora klasserna inte hade fétt den tid och
den hjalp som de behévde.

Négot av det mest utmanande i lararrollen var att det var s& manga olika elever med sa manga
olika behov. I vissa fall hjélptes den pedagogiska differentieringen av att klasserna delades i
tva, sa att till exempel den ena klassen hade matematik nar den andra hade engelska.
Samtidigt berattade flera larare att de ansag att det viktigaste en larare gjorde var att arbeta
med elevernas &mnesméssiga utveckling, inte minst med I&sning och skrivning som grund.
Aven om larare ocks& menade att social kompetens var viktig sa arbetade de intensivt med att
lagga en grund for akademiska fardigheter tidigt i skolgangen.

”The balance between social skills and academic skills are maybe middle, middle (laughing).
If 1 think at small children, I think it’s important with an academical focus, but both are
important. We try both, we really try. However, the academic side, is probably emphasized in
the higher classes” (L1LHSFi).

| usually teach kids from the 3rd grade to 6, so they know the basic academical skills already
and you must start sort of building on that. There are interesting subjects, in geography and
things that | really like, and I’'m very interested in those subjects, so | get carried away and
want to talk about the Asian problems in Tokyo or whatever... Well, the main point is the
bond, between the teacher and the pupil, I think”. (L2HSFi)

Lararna var osakra pa om de menade att det hade skett en andring i riktning mot akademiskt
fokus de senare aren. Daremot havdade de att eleverna, trots att det upplevdes som oroligare

och brakigare, larde sig lattare och fortare.

| can only talk about the children I'm teaching. Of course, they learn more and they learn to
read quicker, and learn to be fluent. Of course, the academic skills are better now than before.
I think”. (L2HSFi)
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Lararna sag den finska skolan som en del av valfardsstaten. De ansag att den bidrog till att
varje elev fick en chans att starta om frdn samma utgangspunkt och att skolan bidrog till att
de senare kunde arbeta med vad de ville. De hade en starkt positiv tro pa den finska skolan
och inte minst pa den finska lararen, nar det handlade om att utbilda for akademiska
fardigheter. Men de menade samtidigt att det saknades kompetens som gallde arbete med

sociala fardigheter och samarbete med hemmet.

Fokus for skolan i det finska hogstatusomradet var akademiskt. Trots att skolan lag i ett
hogstatusomrade upplevde lararna differentierade grupper. Kommunens pressade ekonomi
marktes pa skolan och det gick ut 6ver de akademiskt svaga eleverna, pa grund av brist pa
resurser. Lararna pa skolan hade tillit frin bade kommun och rektor och de upplevdes som
skickliga. Lararna utnyttjade frineten de fick genom att organisera utbildningen pa ett satt
som framjade elevgruppen. Skolan hade 1&g grad av testning, kommunen genomforde inga
tester av akademiska fardigheter for den enskilda skolan. Rektorn och l&rarna hade en starkt
positiv syn pa vad skolan och den enskilde lararen kunde bidra med till nar det gallde elevens

framtida mojligheter.

Det socioekonomiska systemet
Finska Léagstatusomradet

Skolan i det finska lagstatusomradet praglades av heterogenitet och multikulturalitet.

T have six children in my class who have something else than the Finnish language as their
mother tongue. | think it's very interesting, and they bring their own culture to our class room,
just being there (smiling out loud) and their point of views, and their parents bring their point
of views also. But we have to do a lot of work with the language teaching. For example, |
have some children who have three or four languages every day, which they use. We have
those who have moved here from Estonia and from Russia. The Estonian kids, for example
have Russian, Estonian and Finnish language. Many of them use these three languages every
day, and then they start English in the 3" class, so they have four languages. So it's mixtured”
(L3LSFi).

Lararna upplevde att det var en storre utmaning i forhallande till integrering, nar eleverna
kom fran till exempel Somalia, Iran, Irak och Asien. Dar uppstod ofta en kulturkrock som i

praxis betydde mycket mer férhandling och vagledande samtal med foraldrar. Det kravde,
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som en larare uttryckte sig, en 6versattning av den finska kulturen. Foréldrarna till barnen
med en mer annorlunda kulturell bakgrund an den finska, hade ofta storre svarigheter att
kommunicera med skolan. De var i hdgre grad franvarande fran involvering i sina barns

skolgang.

Det var en utmaning for lararna att ha manga elever med speciell familjebakgrund, d&ven om
de flesta sdg det som en positiv utmaning. Méanga elever hade ett stort behov av att prata med
de vuxna pa skolan. De hade ensamstaende foraldrar hemma, eller foraldrar som inte hade tid
for dem eller kapacitet att hjalpa dem med skolarbetet. En larare uttryckte att var och en av

eleverna behdvde en egen vuxen.

”Because children own their teacher in primary school. Your own teacher is your property and
they keep contacting you all the time, during every lesson. If you try to say stop, now you
must work and don’t ask anything, well, they come anyway. So, they need so much contact
and a person to talk to who they can trust. And they need somebody who tells them, OK, you
did it well. They need such things” (ReLSF1i).

Varje ar hade skolan ett enskilt samtal med féraldrarna. De méttes for en halvtimmes prat om
eleven. En larare beskrev att det tog ca 12 till 15 timmar per klass fér henne att genomféra
dessa samtal pa kvallstid. En gang om aret var det ocksa foraldramate, dar lararna moétte alla
fordldrar samtidigt. Det var alltid nagra foraldrar som inte kom pa fordldraméte. Utover dessa
tva formaliserade motespunkter forsiggick alltid kommunikation med foraldrar per telefon,
sms, mail, och s vidare. Den generella bilden var emellertid att det inte arbetades sa mycket
med familjefragor, men att ldrarens fokus i huvudsak riktade sig mot elevens inldrning i
skolan. Vid méten med foraldrarna handlade det om att rapportera hur det gick akademiskt
men ocksa att tala om beteende och hur eleven fungerade socialt i klassrummet. Det handlade

lika mycket om att lyssna som om att prata, beréttade en larare.

Det var ytterst ovanligt att foraldrar ringde till lararna pa kvéllstid. En av lararna beskrev att
det var mest mammor som tog kontakt. Nér det uppstod problem i hemmet, skilsméssa,
dodsfall eller annat, sa fick lararen oftast den informationen. Antingen via foraldrar eller
genom eleven. Diagnostisering handlade inte bara om att eleven var “’sjuk” utan lika ofta om
problem som var kopplade till familjebakgrund. Lararna upplevde att det var viktigt att de
fick information om hemfarhallanden, men det var inte alltid lika latt att fa det. | huvudsak

rapporterade lararna emellertid om goda relationer med foréaldrarna.
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Av och till s& horde foraldrar av sig med klagomal. D& kunde det handla om varfér skolan
arbetade pa ett speciellt satt, om varfor eleven fatt ett visst betyg eller vilka sanktioner eleven
fatt efter regelbrott och sa vidare. En liten grupp foraldrar framstod alltid som kravande och
forsvarade sina barn, medan en annan grupp inte alls upplevdes ha kontroll éver sina barn.
Ldrarna beréttade om en polarisering dar den ena gruppen la sig i undervisningen och
ifrdgasatte betyg, innehall i undervisningen och sa vidare, medan den andra gruppen inte hade
tid, intresse eller kapacitet for att bry sig. De allra flesta foréldrar forsokte emellertid att
samarbeta och stétta sina barns skolgang.

Lararna vid skolan visste ungefar hur elevernas familjesituation och familjebakgrund sag ut.
De visste vad de flesta fordldrarna jobbade med och ungefar vad som forsiggick i hemmet.
Manga av eleverna hade det bra hemma, men langt ifrén alla. Det var upp till lararen hur
arbetet med foraldrarna skulle se ut, eftersom skolan inte hade nagon standard, fransett det
arliga foraldramatet. Det betydde att foraldrasamverkan kunde se olika ut fran klass till klass,
beroende av vilken larare eleverna hade. Speciallararen motte ibland foraldrarna i fragor om
intervenering, tillsammans med eleven och lararen. Samarbetet handlade da framst om

elevens akademiska kapacitet och mojligheter for att forbattra skolprestationerna.

Skolan i det finska lagstatusomréadet bar pragel av mangkulturalitet, dar invandrarbarn fran
narliggande lander hade det lattare med integrering an barn fran lander dar kulturen skilde sig
mer fran den finska. De senare eleverna hade foraldrar som inte involverade sig s& mycket i
sina barns skolgang. Gruppen féraldrar upplevdes av lararna som polariserad, mellan
foraldrarna som stallde krav pa skolan och de som inte involverade sig. Skolan hade ingen
gemensam strategi for att hantera foraldrainvolvering, det var upp till varje larare. Férutom
ett samtal och ett foraldramote per ar sa foregick kommunikation pa distans, via mail, sms
eller telefon. Lararna upplevde ibland att de saknade information om elevernas
hemforhallanden. Generellt sett sd upplevdes foraldrasamverkan som god, men den framstod
inte alls s intensiv som vid de norska skolorna.

Finska Hogstatusomradet

Skolan i det finska hogstatusomradet var beldgen i ett bostadsomrade dar de flesta invanarna
agde sin egen bostad. Ménga av foraldrarna hade val betalda arbeten inom hogteknologiska
omraden. Kraven fran foraldrarna pa skolan som helhet och pa rektor och larare sades ha 6kat

under det senaste decenniet. Samtidigt upplevde lararna att ocksa skolan stallde hogre krav pa
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fordldrarna jamfort med tidigare. Rektorn menade att det fanns en allméan forstéelse, i
Finland, om att utbildning var viktig och att barnen inte kunde lyckas med sin utbildning utan
stod fran sina foraldrar. Bade foraldrar och ldrare var medvetna om detta och darfor kade

kraven pa bade skola och foréaldrar.

De krav som skolan stallde pa foraldrarna kunde ibland vara av sadant slag som féréldrarna
inte ens forstod, krav om specifik uppfoljning i forhallande till 1axlasning, till exempel. Nagra
foraldrar hade inte makt och mojlighet att bidra i forhallande till laxlasning och de forstod

inte att det inte bara ar skolans sak att utbilda eleverna, menade rektorn.

De krav som foréldrarna stallde pa skolan handlade ofta, enligt lararna, om en 6nskan om att
underlatta for sina barn. En del foréldrar tog kontakt for att be skolan om mindre laxor, béttre
betyg och generellt sett farre krav. Men det fanns ocksa foraldrar som tvart om onskade att
skolan skulle stalla hogre krav p& uppforande och pa studier. Nagra énskade skydda sina barn

fran skolan och andra dnskade hjalp fran skolan att stalla hogre krav pa sina barn.

En del foraldrar letade hellre efter fel hos lararen &n hos sig sjélva nar deras barn hade
problem. Detta var typiskt for de valutbildade foraldrarna som garna trodde att problemet
handlade om lararens brist pd kompetens. Dessa foréldrar ville inte ta ansvar for sina barns

beteende i skolan.

”They are well educated, and when their child has problems, it's easier to think that it's
because of the teacher (L1HSFi)”.

En larare havdade att manga foraldrar inte langre hade tid med sina barn. Lararen menade att
det speciellt gallde fran det att barnen borjat i 3-4 klass. De fick ga ensamma till och fran
skolan, ta hand om sin egen maltid efter skolan och de métte kanske inte sina foraldrar forran
sent pé kvallen. A andra sidan hade férdldrarna kommit narmare eleven i skolan genom bland
annat mobiltelefoner. Det gjorde att pressen pa bade elever och larare 6kade. Foraldrarna
kunde n& dem overallt och det var inte ovanligt att de sa till sina barn att de skulle be sin

larare om hjélp med bade det ena och det andra.

“Over the last years I think that children have more of these mobiles phones and parents can
contact them even during the school hours; Have you forgotten your skates, Ask if your
teacher can get them from someone, Have you lost your skates, or... So, they can reach their
kids easier. Are you now at school, and where are you, and, so they sort of guard their
children. Children in 1* grade have their own mobiles”. (L2HSFi)
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En av lararna menade att foraldrarna tycks veta hur l&rarna borde géra. Flera av fordldrarna
var véldigt medvetna om sina rattigheter. Dessa foréldrar forhandlade i hogre grad med

lararna.

“Parents have become, during, | think the 15 years | have been a teacher, more demanding
and more arrogant ...Not all of them, but some of them. They know what you should do this
as a teacher, how to educate, and how much, how you should arrange this and that. They have

become more aware”. (L2HSFi)

Standardsystemet for foraldrainvolvering var ett foraldramote och ett foraldrasamtal per ér,
precis som vid den andra finska skolan. Utdver detta s& var det upp till lararen hur
fordldrasamverkan skulle se ut. En larare berattade om méanadens informationsbrev som gick
hem till fordldrarna. En annan ldrare beréttade att foraldrarna involverades i vissa beslut som
skolan tog, till exempel beslut om vilka regler som skolan skulle ha. Nar fordldrarna blev
involverade i beslutsfattandet fungerade det som legitimering och minskade svarigheter vid

eventuella framtida sanktioneringar mot regelbrott, menade rektorn.

I likhet med den norska skolan i ett hogstatusomrade fanns det foraldrar som stéllde hoga
krav pé skolan. Nagra av dem riktade sina krav mot 6kade prestationer for sina barn, medan
andra forsvarade sina barn i forhallande till laxor, samre betyg och sé vidare. Det fanns ocksé
fordldrar som inte intervenerade i sina barns skolgang. Mobiltelefoner hade bidragit till att
foraldrarna kommit narmare sina barn i skolan och foréldrarna tyckte gérna att lararna kunde
hjélpa barnen med bade det ena och det andra som inte nédvandigtvis hade med skolgangen
att gora. Det var upp till var och en av lararna hur foraldrainvolveringen skulle ske och skolan
hade ingen gemensam strategi. Generellt sett sa var det langre distans mellan foraldrar och
skola i den finska kommunen jamfort med i den norska, men monstren i de olika omradena
liknar varandra vad galler foraldrarnas involvering. Foraldrarna i bagge hogstatusomradena
var betydligt mer nérvarande, medvetna och krdvande gentemot skolan &n foraldrarna i bégge

lagstatusomradena som i hogre grad var franvarande.
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FYRA SYSTEM - EN UPPSUMMERING

Ramfaktorer

Hur en skolagare styr utbildning far konsekvenser for hur skolor organiserar sig i forhallande
till social ojdmlikhet. Det ger till exempel skolorna mer eller mindre ekonomiskt
handlingsutrymme, mer eller mindre insyn i sina verksamheter, mer eller mindre pedagogisk

frihet och sa vidare.

Bada kommunerna var styrda av lagar och laroplaner som i manga avseenden, fransett
specialundervisning, liknade varandra pé en éverordnad statlig niva. Den decentraliserade
styrningen s&g dock olika ut, &ven om bada kommunerna hade marknadsorienterade
styrningsmodeller. I den finska kommunen visade man till och med till styrningssystemet
som New Public Managagement (NPM-systemet), medan den norska kommunen styrde sina

skolor genom ett ledarkontrakt.

I den norska kommunen opererade man med en tva-nivamodell dar enheterna lydde direkt
under radmans stab och dér ekonomisk styrning var en integrerad del av det totala
styrningssystemet. Rektorn vid skolan fick betydande befogenheter och fungerade som en
slags foretagsledare. Men med makten att styra kom ansvaret som synliggjordes genom
kontroll och rapportering. Ledarkontraktet som tecknades mellan rddman och rektor,
omfattade manga olika omraden. De flesta av omréadena evaluerades genom olika
resultatmatningar som till exempel elevundersokningen, brukarundersokningen och méanga
fler. Nagra av malen i ledarkontraktet var politiskt givna, medan andra férhandlades fram

mellan parterna rektor, radman och foraldrar.

Olika skolledare hade olika forstaelse av ledarrollen. Rektorn vid skolan i det norska
lagstatusomradet klarade i dialog med skolagare att oka forstaelsen for sammanhanget mellan
skolans sociodemografiska belagenhet och prestationer bade nar det gallde ekonomi och
elevers prestationsresultat. Rektor vid skolan i det norska hogstatusomradet hade omfattande
aktororienterad handlingsberedskap gentemot de styrningselement som paverkade skolan i
olika system. Rektor medierar olika krav genom att utdva institutionellt entreprenérskap.
Genom legitimeringsprocesser, ofta i form av dokumentation, ibland i form av involvering av
andra intressenter, som till exempel FAU, anpassades malen till den institutionaliserade

praxis som skolan hade och som var viktigt for skolan i ett skolledarperspektiv.
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| forhandlingen mellan skol&gare och enhet blev den sociodemografiska profilen och andra
element i den institutionella omgivningen betydande for skolornas malséttningar. Skolagaren
hade till exempel hoga forvantningar pa resultat vid skolan i det norska hogstatusomradet,
medan skolan énskade sanka resultatkraven och plocka in mal som var mer orienterade mot
den psykosociala inlarningsmiljon. Vid skolan i det norska lagstatusomradet hade skolagaren
daremot inte lika hoga resultatkrav, men stottade enhetens starka fokus pa grundlaggande
social kompetens.

Den finska kommunen hade en differentierad ordning dar ansvaret for ekonomi lag i ett annat
system &n ansvaret for tjansterna. Aven om modellen ar inspirerad av marknadsorienterade
modeller sa blev kdpet av tjanster inte speciellt marknadsorienterat, eftersom privatisering av
skola enligt lag var forbjudet i Finland. De tjansteansvariga leverantérerna arbetade med
Oversattning av centrala laroplaner till lokala. Samtidigt vilade ett stort ansvar for det
pedagogiska utforandet av tjansterna pa den enskilda skolan. Skolan kontrollerades framst
genom det ekonomiska systemet och rektors handlingsutrymme var ganska smalt. | praxis var
det den enskilda lararen som stod for det pedagogiska.

Eftersom skolan inte var kontrakterad och inte heller hade nagon sérskild kontroll av
verksamheten sa var det lite, eller ingen forhandling mellan skolagare och rektor. Det
upplevdes vara en distans mellan politik, administration och skola. Den distansen var
besvarlig, till exempel nar politiska mal inte upplevdes att vara finansierade, men distansen
gav ocksa pedagogisk frihet. | stallet for att rektorer medierade mellan skola och skoldgare,
skedde den typen av mediering mellan politik och praxis pd kommunnivé genom
leverantorerna som hjélpte rektorerna att bade se sin skola i ett helhetsperspektiv, men ocksa
att argumentera for sina behov uppat i systemet.

Det adaptiva systemet

Ocksa det adaptiva systemet paverkas av vad nationen och i synnerhet kommunen har for
strategi nar det galler anpassning mellan skola och individ. De adaptiva systemen sag mycket
olika ut i Finland jamfort med i Norge. Det finska specialundervisningssystemet var i hégre
grad differentierat fran skolan jamfort med det norska, dar fler elever med behov av sarskilt
stod inkluderades i den ordinarie undervisningen.

Trots att de flesta elever var integrerade i ordinarie undervisning i den norska kommunen, sa

fanns en sarskild hjalpapparat. Tidigare var skolan i det norska lagstatusomradet en
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integrerad del i det som da kallades ”Hjelpetjenesten”. Skolsyster fanns pa den enskilda
skolan. Skolan i det norska hogstatusomradet hade en skollékare, specialpedagogen pa skolan
var en del av tjdnsten och hade tét kontakt med 6vriga delar av systemet.
Lagtroskelerbjudanden var vanliga. Detta system byttes ut till en annan apparat, ”Barn och
familjetjcinsten”’. En apparat med tydliga spar av en NPM-inspirerad styrningsmodell, med ett
forvaltningskontor och en atgardstjanst. Distansen till hjalpapparaten har 6kat och blivit mer

byrakratisk. Tjansten upptrader mer sallan pé skolan.

Figur 7.1 Hjéalptjansten i den norska kommunen

PPT SPEC.PED
KOORD.
ANDRA BO.F
TIANSTER TIANSTEN [
FORVALTN
ING \
ATGARD

Figuren visar hur problematik hos en elev forst diskuteras internt med andra larare, eventuellt
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rektor och sedan specialpedagogisk koordinator. Specialpedagogisk koordinator tar sedan
arendet vidare till PPT som &r en del av Barn och Familjetjansten. PPT ger rad indt i skolan
och rapporterar samtidigt till Barn och Familjetjansten. Dar kopplas eventuellt andra tjanster
in och forvaltningsavdelningen behandlar drendet och sander det vidare till
atgardsavdelningen. Dar kan till exempel en psykolog kopplas in, som ocksa maste behandla
arendet byrakratiskt, i samverkan med Barn och Familjetjansten. S& smaningom (i
intervjuerna uppges 4-5 manader, men det ar aktorberoende, det vill sdga hanger samman
med hur flexibel och handlingskraftig psykologen ar) kan eleven med sin familj fa hjalp av
psykolog. Efter en tid kan det eventuellt utlosa resurser for att hjalpa den aktuella eleven i

vardagspraxis.

Differentieringen och efterfragan av specialisering leder i sjélva verket till att skolorna méste

hantera drendet pa egen hand, utan just expertis.
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Den finska skolan hade ett sérskilt system for specialundervisning, graderat fréan elever med
svara diagnoser, vilka ér helt exkluderade ur det reguljara skolsystemet, till elever som
behovde sarskilt stod for att kunna inkluderas i ordinarie skola. Graderingen gick fran
individanpassning i klassrummet, till flexibelt, allmént stéd genom specialundervisning, till
forvaltningsbeslut om sarskilt stod, med individuell plan, till omfattande elevvardsstod,
habilitering eller annat individuellt stdd enligt lag om grundladggande utbildning.

Eleverna vid skolan i det norska hogstatusomradet var en homogen grupp och fa hade behov
for sarskilt stod. Eleverna var akademiskt starka och hade generellt sett gott stod fran
hemmet. Foraldrarna var medvetna om hur viktigt foraldrastod var for en framgang i skolan
och 6nskade att deras barn skulle prestera pa ett positivt sitt. De menade att skolan skulle
individanpassa s att just deras barn fick sarskild, individuell uppfoljning. Detta praglade
barnen som hade svart att organisera sig i gemenskapen. Trots att alla framstod som lika och
var “en ganske ren gruppe, de har den samme bakgrunn alle sammen. (...) Og alle har hytte,
og alle har slaldmski, sa er det lett & forholde seg til det da" s& upptradde nagra som “prinser
og prinsesser som blir satt pa en pidestall ”, som en av lararna vid skolan uttryckte sig.
Undervisningsnivan i klassen vid skolan i hdgstatusomréadet var, trots foraldrars krav, relativt
standardiserad med lag grad av individanpassad undervisning i klassrummet. Eftersom de
flesta elever hade en valfungerande kompetens tillpassat skolans akademiska krav kunde den

standardiserade nivan vara hig och det tillampades laxor.

Skolan i det norska lagstatusomradet hade en relativ heterogen grupp elever och det langa
avstandet till hjalpapparaten kandes pa kroppen. Pa grund av 1ang handlaggningstid var de
tvungna att forsoka l6sa problem med anpassning mellan skola och elev pa egen hand. De
gjorde det till exempel genom att resurser for enskilda elever anvandes for att 16sa
problematik pa mer generell niva. Skolan upplevde en konstant brist pa resurser. Ekonomiska
resurser tilldelades framst pa bakgrund av en diagnos. Vid skolan havdade man att andelen
elever som behévde intervenering hade férdubblats de senaste 10 &ren och elever med behov
av sarskilt stod fanns i alla klasser. Grunden till behovet varierade, men det kunde bero pa till
exempel utdtagerande beteende, diagnoser (har var ADHD en vanlig diagnos), sprak och brist

pa uppféljning fran hemmet.

Gruppen elever vid skolan i det finska higstatusomradet var i liknet med sin norska
motsvarighet relativt homogen. Specialundervisningssystemet riktade sig frdmst mot

akademiska problem. Lararna vid skolan upplevde en 6kning i antal ”oroliga” barn. Dér fanns
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en stark oro for att fler barn med diagnos skulle komma in i skolan och man ansdg inte att det
var skolans sak att hantera sadan problematik. Vid skolan fokuserade man pa tidig
intervenering. L&s och skrivproblem upptécktes redan i forsta eller andra klass, medan andra
problem, som var mer diffusa kunde upptéckas Iangt senare. Nar problemen var diffusa sa
upplevdes hjélpapparaten vara ldngsam. ”Diffusa problem” handlade oftast om barn som inte
hade diagnos eller inte kunde bli hjalpta av den akademiskt inriktade specialundervisningen
pa skolan.

Vid skolan i det finska lagstatusomradet praglades elevgruppen av mangkulturalitet.
Specialundervisningssystemet pa skolan var val genomfort. Det var tat kontakt mellan larare
och speciallérare dar planlaggning av stéd genom till exempel assistenter skedde i dialog.
Speciallararen testade hela klasser for att veta vem som behdvde hjalp.
Specialundervisningssystemet riktade sig fraimst mot akademiska problem. Né&r problemen
upptacktes gjordes en noggrann utvardering och planlaggning. Varje ar hade man en
skolvardskonferens dar larare kunde ta upp mer generella problem med elever och i
klasserna. Det var inte ovanligt att andra elever sdgs som resurser for att hjalpa elever med
problem kopplade till inlarning. Hemspraksundervisning var viktig och drevs av duktiga
larare med kompetens i bade finska, hemsprak och amne. Barn med (svarare) diagnoser var i
huvudsak inte integrerade i ordinarie skolgang, men i och med en reform fran 2010 okade
integreringen av dessa barn. Detta ansags vara ett stort problem och omdjligt for lararen att
genomfora. | figur 2 ges uppsummerande karaktaristik dver de adaptiva systemen vid de olika
skolorna.

Figur 7.2 Det adaptiva systemet i de norska och finska skolorna
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Figuren visar hur det adaptiva systemet i den norska kommunen ar 16st kopplat med en
inbyggd tréghet och distans till skolans faktiska verksamhet, medan det adaptiva systemet i
den finska kommunen pa en niva har delvis samma drag som den norska, men pa en annan

niva har narhet och tata kopplingar till skolan och eleverna.

Det sociala systemet

Utbredning av och meningsinnehall i det sociala systemet varierar fran skola till skola. Dar
skolorna i den norska kommunen la lika stor, eller mer, vikt vid det sociala systemet som vid
det akademiska, var socialt arbete inte lika prioriterat, eller l1ag integrerat i akademiskt arbete
i skolorna i den finska kommunen. Lasning och skrivning ansags valdigt viktigt och vid
skolan i det finska hogstatusomradet menade man att detta utgér en plattform for vidare
arbete och att denna plattform bor vara pa plats senast fran tredje klass. Argumentet var helt
motsatt jamfort med argumentet vid skolan i det norska lagstatusomradet, dar man menade att
det sociala maste ligga till grund for inlarning. En larare vid en av skolorna i den finska
kommunen, som varit pa studiebesok vid en norsk skola poangterade skillnaden mellan den
norska och den finska skolan. Den norska skolan hade fler fritidsaktiviteter i skolvardagen,
dar bade uteskola, utformning av skolgard, ppna klassrum och fler pedagoger bidrog till
trivsel, trygghet och tillhérighet. Vid den norska skolan var det betydligt hdgre grad av fokus
pa social pedagogik jamfort med den finska skolan som praglades mer av disciplin, havdade
denna lérare.

Pa grund av indikationer i evalueringar om att den sociala miljon inte var helt bra, speciellt
nar det handlade om relationer mellan elever - elever och elever - larare, sa arbetade man vid
skolan i det norska hogstatusomréadet med en skolmodell som fokuserade pa hela barnet. Det
var en slags distans mellan larare och elev. Lararna antydde att eleverna hade svart att vara
demokratiska och att lyssna pa sina larare och andra elever. Det var manga elever som
Onskade uppmarksamhet, men l&rarna som ville vara vuxna rollmodeller, upplevde inte att de
hade tid till sa nara relationer med alla eleverna. Skolan hade haft en stark tradition av
akademiskt fokus och den nya skolmodellen maste legitimeras i omgivningen och den var
trég att implementera. Samtidigt som skolmodellen i hogre grad skulle fokusera pa social
miljo, s& var den en modell som satte normer for hur man borde vara som ménniska; positiv
och trygg och sa vidare. Flera program var etablerade pa skolan i hogstatusomradet, négra
implementerade, andra I6skopplade. SFO personal var narvarande i skolvardagen och

fungerade som resurser i forhallande till musik, teater och andra kreativa &mnen. Man
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menade att det var unikt for den skolan, men integreringen mellan SFO och skola var minst
lika stark pa skolan i det norska lagstatusomradet. | tillagg berattade larare om olika normer
och vérden vid SFO och skola. Normer som hade med disciplin och ordning att géra, dar

fritid/ fritt/ frihet uppfattades som ndgot som inte hérde hemma i skolvardagen.

Vid skolan i det norska lagstatusomradet var det ett stort fokus pa social integrering. Det var
viktigt att alla kunde kanna sig valkomna till skolan. Skolan var en institution for bade
foréldrar och barn. Det sociala, som handlade om trygghet, trivsel, vélbefinnande,
gemenskap, hjarterum, relationer och samarbete prioriterades fore det akademiska. Pa skolan

ansdg man att ”det sociala” maste ligga till grund for att inlarning skulle vara mojlig.

Alla hade olika bakgrund och man hade gjort det till en norm att ’vara olika”. Samtidigt
arbetade all personal och rektor hart, tillsammans med ett véletablerat FAU, for att ingen av
eleverna skulle kanna sig marginaliserad pé grund av att han eller hon var for olik (har fel
klader, inte har rad och sa vidare.). Manga aktorer var knutna till organisering av barnets
sociala dimension (idrottsklubb, ingen utanfor, och sa vidare.). Alla barn var allas ansvar,

som en stor familj.

Vid skolan i det finska hogstatusomradet var det lite fokus pa det sociala, eller s& 1ag det
integrerat i det akademiska systemet. Det sociala kom efter det akademiska, man maste forst
lara sig lasa, skriva och sa vidare, innan man upparbetat sin kapacitet for att kunna samarbeta
och diskutera amnen. Malet ar en god atmosfar i klassrummet for att kunna 6ka inlarningen.
Hér hade man inga gemensamma program eller strategier for att stimulera det sociala.
Daremot hade man fokus p& mobbning. Strategin var emellertid ett handlingsprogram som
tradde i kraft ndr mobbning skett, men forebyggande verksamhet, till exempel att se till att
alla barn var inkluderade i leken, fanns ocksa. Barnens fritid var 1skopplad fran skolgangen.
Det visades bade genom relationerna till kommunens eftermiddagsklubb for sarskilt utsatta
barn och genom hanteringen av inbjudningar till fodelsedagskalas. Att eftermiddagsklubben
existerar loskopplat fran skolan antyder (i likhet med specialundervisningssystemet) att den

finska kommunen har ett differentierat valfardssystem.

Ocksa vid skolan i det finska lagstatusomradet &r det lite fokus pa det sociala. Det var viktigt
att bidra till elevens fostran sa att den kunde lara i klassrummet men i Gvrigt var det 16sa
kopplingar mellan skola och fritid. Lararna hade lite (ofta for lite, enligt dem sjélva)
information om vad som skedde pa fritiden, speciellt nar det hangde ihop med livsvillkor i

familjen. Det fanns inga gemensamma strategier for att arbeta med social miljo och till
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exempel antimobbning pa skolan. En larare anvande delar av ett program for
relationsskapande, vilket var det enda programmet som det rapporterades om i hela det finska
fallet. De finska klassrummen var stangda och disciplinerade, enligt en larare. Skolgarden var
inte utrustad for lek och social samvaro. Det var lag grad av vuxentathet pa raster och lite
fokus pa materiella resurser som stimulerade lek, konst, musik och fritid. Det sociala
handlade framst om fostran och disciplin. Skolan i det finska lagstatusomradet hade samtidigt
nagra likheter med skolan i det norska lagstatusomradet. Elevgruppen var heterogen och
lararna 6nskade insyn i barnens livsvarld. Olikheten premierades genom kulturell stolthet och
en syn pa att mangfald var nagot positivt. Figur 7.3 ger en bild av fokus i det sociala systemet

fokuserade pa de olika skolorna.

Figur 7.3 Det sociala systemet i de norska och finska skolorna
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Figuren visar hur det sociala systemet kommunicerar olika mening vid varje skola, men dér
skolorna i den norska kommunen i hogre grad fokuserar pa relationella aspekter, medan
skolorna i den finska kommunen har mer fokus pa sociala aspekter direkt kopplade till

inlarning.

Det akademiska systemet

Det akademiska systemet star mindre forvanande starkt i alla skolor i forhallande till
inlarning och amnen. Likval var det stor variation i pa vilket satt det akademiska systemet
kommunicerades vid de olika skolorna.

Elevernas akademiska prestation hade stort fokus pé skolan i det norska hogstatusomradet,
som av tradition karaktariserats som en kunskapsskola. Detta hangde ihop med omradet
skolan &r beldgen i dar det bodde akademisk “resursstarka fordldrar” som var upptagna av

sina barns skolprestationer. Skolan i hogstatusomradet var, liksom den andra norska skolan,
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utsatt for kunskapspress fran olika hall. Skolagaren menade att skolan borde prestera annu
battre pa nationella prov och andra tester, &n vad den redan gjorde. Detta trots att den ofta var
bland de bésta i kommunen. Det akademiska fokuset passade lararna och de menade att
eleverna tyckte att det ar coolt att vara bra i skolan. Pa skolan i lagstatusomradet utgjorde
K06 ett slags hot, men pa skolan i hogstatusomradet skapade laroplanen
legitimeringsgrundlag for att fokusera mycket pd amnesmassiga studier. Skolan hade flera
projekt kopplade till kunskapsutveckling. Matteprojektet var ett av dem. Lararna arbetade i
team med planlaggning av undervisning. | klassrummet var det traditionell undervisning som
var vanligast. | de lagre klasserna fokuserade man mer pa det sociala, men det blev mer och

mer kunskapsorienterat ju hdgre upp i &ldrarna eleverna kom.

Normen vid skolan i det norska lagstatusomradet var att det sociala maste komma fére det
akademiska. Inga elever kan l&ra, utan att forst uppleva trygghet, trivsel och social
gemenskap, havdade man. Men skolan upplevde anda press pa akademisk kunskap, fran sin
institutionella omgivning. Det handlade om saval nationella tester som om KO06. Det skapade
ambivalens hos larare och utgjorde foremal for informella diskussioner pa lararrummet om
vad och vem man egentligen skulle lagga energin pa. Sprakinlarning var ett naturligt fokus pa
skolan, eftersom flera av eleverna var minoritetssprakliga. Har hade man, genom ett UDIR-
initierat program, ’Spraklyftet”, utvecklat en standard for sprakinlarning som skulle vara
tillgénglig for alla som arbetade med eleverna. Skolan gav l&xor till eleverna, men var
samtidigt medvetna om att manga av eleverna inte kunde fa hjélp hemifran. Det fanns inte
laxhjélp pa SFO, men daremot var SFO-personal pa skolan och hjalpte elever med lasning
och skrivning i amnen och annat. P& grund av att man valde att I6skoppla fran akademisk
press och ta inlarningen i en lAngsammare takt sande man i vag elever till hogstadiet med
lagre kompetens &n vad som forvéantades av en elev i 7. klass. Detta blev ett problem for
hogstadielararna. Man valde anda den strategin med tron om att det alltid gir att ta i fatt

senare”.

Det akademiska fokuset var starkt vid den finska hogstatusskolan. Gruppen elever var
generellt sett akademiskt stark. Anda differentierade lararna undervisning genom att de
akademiskt starkare eleverna fick fler och svarare uppgifter medan de akademiskt svagare
eleverna fick mer stod och hjélp fran larare. Trots att skolan Iag i ett hogstatusomrade sa
upplevde lararna differentierade grupper. Kommunens pressade ekonomi mérktes pa skolan
och det gick ut 6ver de akademiskt svaga eleverna, pa grund av brist pa resurser. Ibland

delades grupperna. Lararna planlade alltid undervisningen noggrant med fokus pa akademisk
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utveckling. Den déliga ekonomin gjorde ocksa att man hade gammalt och déligt material pa
skolan, men lararna var fast instéallda pa att gora ett bra jobb dnda. Lérarna pa skolan hade
fortroende fran bade kommun och rektor och de upplevdes som skickliga. Lararna utnyttjade
friheten de fick genom att organisera utbildningen pa ett satt som framjade elevgruppen.
Skolan hade lag grad av testning, kommunen genomférde inga tester av akademiska
fardigheter fér den enskilda skolan. Lararna upplevde att eleverna presterade béttre &n vad de

gjort tidigare. Det var en valdigt positiv syn pa vad skola och larare kunde fa till.

Det akademiska fokuset var ocksa starkt vid skolan i det finska lagstatusomradet och mycket
tydligare an i motsvarande skolomrade i Norge. Idealeleven representerar en larande elev
med ambition och vilja att prestera. Det fanns en tro pa att alla elever, oavsett bakgrund,
kunde na hog akademisk kompetens. Eleverna anségs ’smarta” och dé var det mindre viktigt
att de var lite brakiga, till skillnad fran skolan i det norska lagstatusomradet, dar eleverna
forst maste bli trygga. Det var ett gap mellan hogpresterande och lagpresterande elever och
gapet vaxte, upplevde l&rarna. L&raren var i hdg grad autonom i klassrummet och man hade
varken teamplanlaggning eller gemensamma strategier eller program. Skolan hade starkt
fokus pa intervenering av svaga elever. Detta skedde ofta med hjalp av speciallararen. |
klassrummet fick de akademiskt starka eleverna differentiering i form av fler och svarare
uppgifter, medan akademiskt svagare elever fick mer stod och hjalp fran larare, precis som
vid skolan i det finska hogstatusomradet. Specialundervisning utnyttjades ofta och i olika
former. Ett exempel var intensivt arbete infér examen och andra tester. Sprakundervisning
och hemspraksundervisning var betydelsefullt och det ansags som mycket viktigt med
kompetenta larare. Sprak och kultur blev sett pa som kapital. Figur 7.4 anger centrala
element i det akademiska systemet vid skolorna. En viktig iakttagelse &r att man i den finska
skolan pratar explicit om differentiering med fokus riktat mot de elever som har storst

svarigheter.

Figur 7.4 Det akademiska systemet i de norska och finska skolorna
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Figuren visar att bada skolorna i hogstatusomradena kommunicerar starkt fokus pa prestationer inom
det akademiska systemet, medan skolan i det finska Igstatusomradet ar betydligt mer akademiskt
orienterad och med starka kopplingar till det adaptiva systemet, &n skolan i det norska

lagstatusomradet.

Det socioekonomiska systemet

Organiseringen av foraldrainvolveringen sag valdigt olika ut i den norska kommunen jamfort
med i den finska och i det norska Iagstatusomradet jamfért med i det norska
hogstatusomradet. Foraldrainvolveringen stod ocksa starkare i den norska kommunen an i
den finska. De norska skolorna ansag att det var mycket viktigt for elevernas skolgang. De

utvirderades ocksa av skoldgaren genom en undersdkning om “brukarmedverkan”.

Skolan i det norska hogstatusomréadet hade stark press fran foraldrar om att arbeta med
akademisk inriktning. Foraldrarna stallde krav & sina barns vagnar, sa starka att det till och
med hade skett att en larare fatt lamna sitt klasslararuppdrag. Andra foraldrar hade inte tid
med sina barn. | enstaka fall, nar skolan maste hantera sarskilda behov som skapade problem
for eleven, ville inte alltid foraldrarna se det ldraren sag. Lararna forsokte skapa legitimitet
hos foraldragruppen genom att bland annat sélja in sig hos foréldrarna direkt nér de dvertog
klassen och genom att anlita dem som experter pa diverse olika omraden. Det lag en
suveranitet i omradet, med starka normer for var som ségs som “normalt”. Det gjorde
fallh6jden storre for de som inte passade in. Gruppen ansdgs vara homogen och ”ren”. Vid

skolan i det norska hogstatusomradet tog foraldrarna stor plats i skolan.

Vid skolan i det norska lagstatusomradet var det omvant. Foraldrainvolvering var fortfarande
viktigt, men har fick skolan arbeta for att dra foréldrarna in i skolan. Skolan hade en
intressant strategi, dar de motte elevens foraldrar pa troskeln till hemmet. Vid skolan i det
norska lagstatusomradet var personalen inte bara hjalpinstans for eleven, men ocksa for
foréldrarna. Arbetet med foraldrainvolvering var systematisk, standardiserat och genomténkt
utifrn behovet som fanns i det speciella skolomradet och flexibelt nar det handlade om
anpassning till den enskilda foraldern. Det ansags viktigt att arbetet med foraldrarna
praglades av respekt och erkannande. Enstaka, resursstarka foraldrar utévade press pa skolan
med oro om for lite akademisk inriktning. Klagomal hade av och till tagits till hogre niva i
kommunen. De flesta foraldrar upplevde dnda skolan som inkluderande. Skolan hade normer

om att foraldrainvolveringen var viktig fér inkludering och normer om att féraldrainvolvering
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och utbildning av foréldrarna var viktigt for att eleverna skulle lyckas i skolan. Det var viktigt

for skolan att det arbetade larare med speciell kompetens i forhallande till inkludering.

Sociodemografin i det finska hogstatusomradet representerades av en grupp med hogt
ekonomiskt kapital, men de var nédvandigtvis inte akademiker. Kraven fran foraldrarna pa
skolan hade okat de senaste aren, men kravet pa foraldrarna fran skolan hade ocksa okat. Vid
skolan var det en polarisering mellan foraldrar som engagerade sig mycket i sina barns
skolgang och de som var mer passiva. Foraldrarna var medvetna om sina rattigheter. Skolan
hade lag grad av standardiserade system i forhallande till férdldrainvolvering. Det var upp till
den enskilde lararen hur hon ville organisera den, bortsett fran ett arligt foraldramaéte. Vid
skolan fanns det vissa foraldrar som stéllde hoga krav pa skolan. Nagra av dem riktade sina
krav mot dkade prestationer for sina barn, medan andra forsvarade sina barn i forhallande till
laxor, sdmre betyg och sa vidare. Mobiltelefoner hade bidragit till att foraldrarna kommit
nérmare sina barn i skolan och foraldrarna tyckte garna att lararna kunde hjalpa barnen med
bade det ena och det andra som inte nddvéndigtvis hade med skolgangen att gora. Generellt
sett s& var det langre distans mellan foraldrar och skola i den finska kommunen jamfort med

den norska, men tendenserna i de olika omradena liknar varandra.

Skolan i det finska lagstatusomréadet bar pragel av mangkulturalitet, dar invandrarbarn fran
narliggande lander hade det lattare med integrering an barn fran lander dar kulturen skilde sig
mer fran den finska. De senare eleverna hade foraldrar som inte involverade sig s& mycket i
sina barns skolgang. Gruppen foraldrar upplevdes som polariserad, mellan de som stéllde
krav pa skolan och de som inte involverade sig. Skolan hade ingen gemensam strategi for att
hantera foraldrainvolvering, det var upp till varje larare. Forutom ett samtal och ett
foraldramote per ar sa foregick kommunikation pa distans, via mail, sms eller telefon.
Lararna upplevde ibland att de saknade information om elevernas hemférhallanden. Generellt
sett sa upplevdes foraldrasamverkan som god, men den framstod inte alls sa intensiv som vid
de norska skolorna. Eleverna tog sin kultur in i skolan och pratade manga sprék. De hade
stort behov av vuxenkontakt. Figur 7.5 anger centrala element i organiseringen av det

socioekonomiska systemet vid skolorna.
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Figur 7.5 Foraldrainvolvering i de norska och finska skolorna
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Figuren visar att skolans socioekonomiska profil har betydelse for pa vilket satt foraldrar

involverar sig. Vid bada skolorna i hogstatusomradena tar resursstarka foraldrar stor plats i

skolan, medan det ar langre distans till foraldrarna vid de bada skolorna i lagstatusomradena.

Det socioekonomiska systemet i den norska kommunen kommunicerar betydligt starkare

vikten av foraldrasamverkan.
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DISKUSSION

Formella institutioner — betydelse for skolans organisering

Trots att neoinstitutionell teori beskriver hur organisationers verksamhet ofta ar 16st kopplad
fran formalia sa visar den héar studien att sattet en kommun véljer att styra sina skolor pa far
stor betydelse for hur skolorna sedan organiserar sin verksamhet. Styrningslogiken kan ses
som ett element i den enskilda skolans institutionella omgivning som skolan maste hantera.
Hanteringen sker pa olika satt och ar vid de norska skolorna relaterad till social ojamlikhet. |
den norska kommunen &r styrningsmodellen i praxis betydligt mer marknadsorienterad &n i
den finska. Centrala element i den norska kommunens modell &r kontrakt, kontroll,

resultatstyrning och férhandling.

Ibland har bakgrunden for nya styrformer och organisationsstrukturer varit effektivisering
(Brunsson och Sahlin-Andersson, 2000) och ekonomisk besparing, men lika ofta har
bakgrunden till &ndrade styrformer varit att styrningsideal spridits i organisationsfalt runt om
i Europa (Meyer, 2010). Etablerade satt att styra offentlig sektor har ansetts som otillrackliga,
inadekvata och inte i nirheten sa framgangsrika som de styrningsideal som préaglat privat
sektor.

| de anglosaxiska lander dér ”"New public management” (NPM) fatt storst genomslagskraft
finns ingen motsvarighet till den lokala politiska styrningen och skattefinansieringen som
finns inom kommuner och landsting i de nordiska landerna. Det har ursprungligen varit en
form av statlig forvaltningspolitik inom ramen for en centralstyrd offentlig sektor. Statliga
krav om budgetbalans har paverkat styrning av offentliga tjanster i kommun och landsting,
samtidigt har statlig regelstyrning av kommun och landsting minskat men i stéllet ersatts av
regelbunden och detaljerad uppféljning av resultat, precis som vi ser i den norska kommunen.
Kommuner och landsting har blivit friare att disponera sina resurser, men de anstéllda har
inte fatt okad frihet, tvart om har de professionellas handlingsfrihet minskat, som en
konsekvens av resultatstyrningen. De nya styrningsformerna har inte varit lagstadgade eller
pébjudna genom férordningar, de har varit relativt ad hoc, men férordats som effektiva och
moderna, till exempel nya former av ekonomistyrning som bestéllar-/ utférarmodeller. Trots
att budget for offentlig sektor expanderat, sa forsvinner dessa styrningsmodeller inte fran
agendan (Hasselbladh med flera, 2008).
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Det har riktats mycket kritik mot dessa nya styrningssystem, inte minst fran pedagogiskt hall.
Kritiken har handlat om brist pa fortroende och tilldelning av ansvar utan tilldelning av makt
for att kunna ta ansvaret. Det &r bland annat fullt méjligt att en skolledare bryter det
ekonomiska ansvaret for att kunna uppfylla det pedagogiska ansvaret (eller vice versa) nar
det galler till exempel specialundervisning. En annan kritik som har blivit framtrddande i och
med denna delvis nya styrningslogik ar den tid som pedagogisk personal lagger ner pa
rapportering for att ge skolégare insyn i verksamheten. Det har framhavts att tid till
rapportering tas fran tid till planering och aktivitet tillsammans med eleverna (Skaalvik och
Skaalvik, 2013; Hiller Hagen, 2013). Regeringen i Norge har darfér forsokt att vara
tillmotesgdende och lattat lite p& rapporteringspressen for pedagogisk personal (Regjeringen,
2014), men kritiken kvarstar. Detta kan mycket val bero pé den frihet skolagare anser sig ha
att delegera sadant ansvar till den enskilda skolan (skolledaren). Ett politiskt beslut pa
regeringsniva behover inte nodvandigtvis ge effekt pa lokal niva. Ibland ar det mer
betydelsefullt fér skolor att se om sin egen interna effektivitet an att efterleva politiska beslut.
De loskopplar eller arbetar dubbelmoraliskt (Meyer och Rowan, 1977; Brunsson, 2006),
vilket till exempel far en skolchef i den norska kommunen att pasté att: "Mange skoler lever i

den verden, at bare du klarer og bortforklare resultatene sd er det greit”.

Den nya styrningslogiken har nagot lockande 6ver sig. Den ger férhoppning om att kunna
koppla politik och praxis pa ett satt som inte tidigare varit mojligt. Meningen &r att den ska
skapa transparens och insyn. Politiker &r intresserade av att veta vad som sker i skolan, sa att
deras politiska beslut kan bidra till effektivare styrning av skola. Effektiviteten ligger i 6kad
inlarning med mindre resurser. Politiker, speciellt pd kommunniva, ar inte nédvandigtvis
skolfolk och kommer darfor att lyssna pa experter, garna utanfor skolan. Dessa experter, som
inte heller nodvandigtvis ar skolfolk, har goda rad om effektivitet. Dessa maktiga aktorer i
radgivningscirkusen kan vara OECD som alltid kommer med réad efter PISA-undersokningen.
Dér framhévs lander med hdga resultatprestationer och effektiv ekonomisk styrning (det vill
saga lag kostnad). Maktiga aktorer kan ocksé vara olika forskningsskolor som ar
samarbetspartner. Forskningsskolor som inkluderar en viss syn pa vad som ar effektiv skola
och samtidigt exkluderar en annan syn. Aven popularvetenskapliga agenter fungerar som
maktiga aktorer, som pa olika sétt lyckats sprida sina idéer. Forskningsskolor och
populérvetenskapliga agenter &r starka subskribenter till de program som fardas mellan olika
organisationer och har spelar resultatstyrningen av skolan stor roll. N&r skoldgaren genom

sina kontrollverktyg (till exempel elevundersokningen) far insyn i ett problemomrade sa
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onskar politiker att intervenera detta omrade. Eftersom politiker inte ar skolfolk, beviljar de
medel till ett projekt som ska starka det problematiska omradet (Eriksen med flera 2014;
Skolverket, 2009). Déarefter gors en bestéllning fran en forskningsinstitution eller fran en
populérvetenskaplig expert/ konsult. Har galler upphandlingsavtal, men bestallningen kan
styras genom sin specifika beskrivning. Generellt sett sa har den norska kommunen en
gemensam forestallning om att det &r positivt att skolagare och skolledare satter i gang

atgarder for att starka delar av skolverksamheten.

Skolevalueringsverktygen och analysen av data blir viktiga for att kunna gora en precis
bedémning som inte leder till att projekt sétts i gang baserat pa osékra data.
Resultatstyrningen av skolan ar ett av de element som starkt skiljer sig & mellan den finska
och den norska kommunen. Den transparens och insyn som den norska skoldgaren har i och
med ledaravtalet existerar inte i den finska kommunen. Manga institutionella faktorer i de
bada kommunerna i studien liknar varandra men styrning av skola varierar stort och det far
betydelse for hur skolorna organiserar sin verksamhet. Trots att den finska styrningsmodellen
av aktorerna betecknas som NPM- modellen s dr den norska styrningsmodellen i hogre grad

préaglad av resultatstyrning.

Det finska styrningssystemet ar i mindre grad préglad av kontraktering, kontroll och
konkurrens an det norska styrningssystemet. Bade systemdifferentiering och krav om
kontrakt, kontroll och konkurrens genomférs pa en hogre administrativ niva, jamfort med i
det norska styrningssystemet, dar komplexiteten i systemet framst koordineras och
organiseras av skolledaren. I det finska styrningssystemet kdper inkdpsavdelningen tjanster
av valfardsservicen i kommunen. Eftersom utbildningens utférande ar lagstadgat och
vinstdrivande skolverksamhet ar forbjuden, sa bestaller valfardsservicen utforandet av
tjdnsterna fran de kommunalt dgda skolorna. Det ar inte specifika mal knutna till
servicekontrakten och i praktiken &r larare i skolan relativt autonoma nér det handlar om att
evaluera utbildningen de levererar. Den finska kommunens differentierade ordning dar
ansvaret for ekonomi ligger i ett annat system an ansvaret for tjansterna gor att distansen
mellan skolé&gare och skola 6kar. Ansvaret for det pedagogiska utférandet av tjansterna ligger
pa den enskilda skolan och skolan kontrolleras framst genom det ekonomiska systemet. Det
strama ekonomiska laget i Finland, tillsammans med kommunalt utformade lokala l&roplaner
gor att rektors handlingsutrymme krymper. | praktiken ar det den enskilda lararen som star
for den pedagogiska leveransen. Detta blir ofta sett pa som den enskilda ldrarens autonomi

och forklaras med ett starkt lararambete samt lang och kvalitetsrik lararutbildning (Sahlberg,
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2011). Det kan emellertid vara grund for att fraga sig om den autonoma lararen ocksé
konstrueras av ett styrningssystem som i hdgre grad praglats av central styrning och langre
avstand till den enskilde lararens praxis? Det finska styrningssystemet har alltid praglats av
tillit till sin lararstabs kapacitet att férvalta det pedagogiska uppdraget som politikerna gett.
De har tilldelats ansvar, men ocksa makt att kunna ta det ansvaret. | den norska kommunens
tva-nivdmodell lyder enheterna direkt under rddmans stab. Ekonomisk styrning ar en
integrerad del av skolans kontrakt, som omfattar manga olika delar. Rektor blir en slags
foretagsledare. Kontraktet praglas av resultatstyrning och konkurrens i forhallande till
kommunens andra skolor, men férhandlas samtidigt fram mellan parterna rektor, rddman och

foraldrar.

Olika skolledare har forstas olika forstéelse av ledarrollen. Rektorerna i bagge de finska
skolomradena forvaltar i hogre grad uppdraget de fatt. De upplever Iag grad av autonomi och
distans till skolagaren. Rektorn vid skolan i det norska lagstatusomradet klarar i dialog med
skolagare att 0ka forstaelsen for ssmmanhanget mellan skolans sociodemografiska
belagenhet och prestationer bade nar det géller ekonomi och elevers prestationsresultat.
Rektorn vid skolan i det norska hogstatusomradet har omfattande aktérorienterad
handlingsberedskap gentemot de styrningselement som paverkar skolan i olika system.
Rektor medierar olika krav genom att utdva institutionellt entreprendrskap (Eriksson-
Zetterquist, 2009; Hardy och Maguere, 2008), 16skoppling och dubbelmoral (Meyer och
Rowan, 1977; Brunsson, 2006). Genom legitimeringsprocesser (Brunsson, 2006), ofta i form
av dokumentation, ibland i form av involvering av andra intressenter, som till exempel FAU,
anpassas malen till den institutionaliserade praxis som skolan har och som &r viktigt for

skolan i ett skolledarperspektiv.

| forhandlingen mellan skoldgare och enhet blir den sociodemografiska profilen betydande
for skolornas malsattningar. Skolagaren har till exempel higa férvantningar pa resultat vid
skolan i det norska hogstatusomradet, medan skolan dnskar sanka resultatkraven och plocka
in méal som &r mer orienterade mot den psykosociala inlarningsmiljon. Vid skolan i det norska
lagstatusomradet har skolagaren ddremot inte lika higa resultatkrav, men stodjer enhetens

starka fokus pa grundlaggande social kompetens.

Skolé&garen kan anvénda olika legitimeringsgrundlag for att forklara sina forvantningar
(mélkrav) pé de olika skolorna. Trots att generell norsk skolpolitik har varit resultatorienterad

det senaste decenniet, sa har det ocksa funnits ett forskningsdisciplinart och inte minst
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lararprofessionellt motstand mot resultatstyrning av skolan (Sjgberg, 2014; Christensen, med
flera, 2005). Det blir darfor legitimt for skoldagaren att understddja strategier vid skolan i det
norska lagstatusomradet. Vid skolan i det norska hogstatusomradet ar det emellertid andra
element i den institutionella omgivningen som blir grundlag for legitimering. De
hdgutbildade foraldrarna vid skolan har generellt sett hdga krav och forvantningar om resultat
och kommer darfor att spela pa lag med hoga resultatmal for eleverna pa skolan. Den
generella resultatstyrningen av norsk skola gor naturligtvis skolan i det norska
hogstatusomradet till en uppenbar medspelare nar det handlar om att inkluderas i
resultatkommunikationen, dar ocksd kommuner rangordnas. Skolan kan bidra till 6kad
generell och specifik status i resultathierarkin och blir darfor utsatt for mer resultatpress.

Principen blir ”Ni bor ha bittre resultat, eftersom ni kan”.

Detta &r ett exempel pa hur inkluderings- och exkluderingsmekanismer fungerar pa bakgrund
av styrning. Nar den sociodemografiska profilen for skolan far betydelse for innehallet i
styrningsdokumentet sa kan det ses som en anpassning till elevernas socioekonomiska
bakgrund. Anpassningen bidrar béade till inklusion och exklusion beroende av hur skolorna
organiserar sig. Vid skolan i det norska lagstatusomradet bidrar styrningsdokumentet till
inklusion genom att den rymmer den ojamlikhet som finns i skolomradet. Genom att
skoldgare tar hansyn till mangfald och tillsammans med skolan satter mal som i lagre grad
fokuserar pa akademisk prestation sa 6kar chanserna for att skolan nér sina mal. Samtidigt
bidrar dessa val av mal till att eleverna exkluderas fran teman som kanske bidrar till att pressa
akademiska resultatmal.

Vid skolan i hogstatusomradet utgér hoga akademiska resultatmal en inkluderingsmekanism.
Det &r en anpassning som passar den sociodemografiska profilen och som bidrar till att
manga elever undergdr akademisk press som bidrar till resultatférbattring. Samtidigt 6kar

fallhdjden for de elever som inte passar in i profilen.

Distansen mellan skolé&gare och larare i den finska kommunen antas bidra till lararens
autonomi. Det &r inte orimligt att anta att nar ldrare ar autonoma sa sker inkluderings-/
exkluderingsmekanismer i hogre grad i klassrummet. Saddana mekanismer baserar sig ofta pa
sociala relationer, kultur, dolda laroplaner och lararens kapacitet att organisera saval sociala
som inlarningsmassiga processer. | klassrummet kan ldraren ta hansyn till individer och det
bidrar antagligen till en annan form av inkludering an dar skolpolitiska profiler inskranker pa
klassrumsverksamheten, sa som vid skolan i det norska hogstatusomradet.
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Den norska skoldgaren har kopplingar i betydligt fler system inom skolan som organisation
jamfort med den finska. Ledaravtalet omfattar manga dimensioner!: ekonomi,
prestationsresultat, sociala aspekter bland bade elever och personal, specialpedagogik, lokala
satsningsomraden, brukarmedverkan med mera. Alla dessa dimensioner ska bade planlaggas,
genomfdras, rapporteras och kontrolleras, inom skolan och i méte mellan skola och
skolagare. Nar skolagare nskar styrning i manga dimensioner sa blir det aktuellt for
respektive skola att forhandla sig till ett avtal som éterspeglar det man faktiskt dgnar sig at pa
skolan (Brunsson, 2006) och det som passar den aktuella skolan, garna med
sociodemografiska konnotationer. Ledarkontraktet blir ett verktyg genom vilket skolan kan
utdva institutionellt entreprendrskap i en resultatstyrd vardag. Styrningsverktyget som den
norska skoldgaren anvander sig av ar betydligt mer differentierat an det finska. Det indikerar
att skolan har flera, lika viktiga, dimensioner att arbeta i, dimensioner som ocksa ska
kontrolleras. Sadant arbete stjal tid fran primaruppgifterna och riskerar att bidra till att

verksamheten blir fragmenterad.

| ett inklusions-/ exklusionsperspektiv antyder detta att ansvaret fér inkludering i systemet
skola som en helhet ligger pa kommunal (och i vissa fall nationell, som vi till exempel ska se
nar det géller det adaptiva systemet) niva i Finland, medan inkluderingsmekanismerna ligger
pa enhetsniva i Norge. Man kan emellertid argumentera med att just pa grund av att ansvaret
for inkluderingsmekanismer ligger pa en hogre styrningsniva i Finland, s blir den finska

lararen autonom och far stérre handlingsutrymme.

Spridning av idéer och systemdifferentiering

En aspekt med de olika modellerna for styrning av skola &r de institutionaliserade roller de
for med sig i skolan. Skolan, som forvaltare, 6nskar uppfylla de krav skoldgaren staller pé
dem. Ju mer differentierade dessa krav &r, desto fler roller uppstar i skolan. Det handlar dels
om de roller som &r knutna till skola, fritid och hjélpapparat, till exempel l&rare, assistent,
specialpedagog, skolsyster, SFO-pedagog, och sa vidare. Men de handlar ocksa om

informella, institutionaliserade roller som l&rare tar i olika sammanhang i skolan. I det norska

1 Fran kommunens hall sker insamling av data nir det géller tre olika kvaliteter i skolan; strukturkvalitet,
resultatkvalitet och processkvalitet. Analys och kvalitetssakring av skolan sker genom; GSI, KOSTRA, Nationella
prov, Kartlaggningsprov, betyg, elevundersékningen, brukarundersékning riktad mot foraldragruppen (skola-
hem), Halsoundersokning i kommunen, kvalitativ studie av skolan, HMS och Evaluering av elevernas
arbetsmiljo och kvalitativa studier av utvalda aspekter hos den specifika skolan.
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datamaterialet rapporterar larare om; lararrollen, omsorgsrollen, socialarbetaren, den trygga
vuxenforebilden, lanken mellan hem och skola, administratéren och sé vidare. Dessa
informella roller aterfinns inte pa motsvarande sétt i det finska fallet. Skolorna i den norska
kommunen har en institutionaliserad praxis som adapterar till en mangfald av dimensioner
hos eleven och 6ver tid har ocksa styrningssystemet riktat sin malstyrning in i flera av dessa
dimensioner.

Skillnaden ar politiskt och historiskt betingad. Aven om bade Norge och Finland har en
politik om en skola for alla, s& har den norska integreringspolitiken stréckt sig mycket langre
(Kivirauma och Ruoho, 2007; Halinen och Jarvinen, 2008; Nevgy och Ohna, 2014). Den
norska organiseringen av en skola for alla erbjuder elever och deras familjer bistand i manga
av barndomens dimensioner, medan skolorna i den finska kommunen har en betydligt enklare
logik dér akademisk utbildning star centralt och dar de andra dimensionerna, till exempel
specialundervisning, &r funktionsdifferentierade system som uppréttats for att kompensera for

det som inte skolan klarar av att hantera (Haug, 1998).

Skolorna i den norska kommunen har flera mekanismer for att 6verbygga séadan
differentiering. Bland annat sa arbetar lararna i team. Teamets funktion &r att systematisera
kommunikation som gar pa tvars av amnen, teman, aldersgrupper och olikhet i elevgrupper.
Teamarbetet ska fungera som ett lim som ska halla de olika dimensionerna i skolans
verksamhet samman. Skolorna i den finska kommunen bygger sina teamarbeten pa
frivillighet vilket gor att nagra larare arbetar tillsammans medan andra inte gor det. En annan
mekanism som uppstar som en konsekvens av det 6verordnade malet om integrering i norsk
skola ar program. Ett program &r oftast inte ett sérskilt system eftersom det inte har tydliga
personer kopplade till sig och eftersom det ar lagat pa ett satt som gor att det ska kunna
implementeras i det ordinira systemet. Men programmen far 4nda betydande konsekvenser

nar det handlar om inklusion/ exklusion.

Det finns grund att pasta att den norska skolan &r ”programifierad” dar bade privata och
offentliga intressenter livnar sig pa sin speciella expertis. Fran 2001 till 2010 beviljade till
exempel den norska staten 48 miljoner kronor till olika mobbningprogram skriver NRK*?,
Oronmérkta medel &r en vanlig styrningsstrategi frén statligt och kommunalt h&ll och genom
att etablera sdana program i skolan, kan ocksa den enskilda skolan fa nagra kronor extra.

Beviljandet av medel legitimeras garna genom anstkan och rapportering. | den norska

12 https://www.nrk.no/norge/--mobbeprogrammene-virker-ikke-1.8051465
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kommunen florerar flera sddana program, men ocksa andra idéer som har fétt etikett i form av

”produktnamn”??,

Det finns flera saker att sdga om programifieringen av norsk skola. Dels &r den, som tidigare
namnts, ofta politiskt initierad av staten som ett interveneringssvar pa det som framstar som
skolornas behov utifran olika resultatméatningar. Programmen far statlig legitimitet genom
expertkompetens, men det &r variabelt hur den expertisen varderas. Nagon gang &r det kanda
idrottare (MOT) eller folkkéra forfattare (Relationsbaserad klassledning) och
kulturpersonligheter som vinner genomslagskraft, men inte sallan &r det ett samarbete mellan

stat, kommun och pedagogiskt inriktade universitet i olika regioner.

Séadana program sprids ocksa som idéer och moden (Sahlin och Wedin, 2008; Rothstein och
Blomqvist, 2000; Hasselbladh, med flera 2008; Meyer och Rowan, 2006) mellan skolor
genom att skolorna kommunicerar med varandra. Skolorna anvander idéerna till att legitimera
sig i sin omgivning, visa fram dem pa frontstage, promota dem, ge dem uppmarksamhet i
media, i debattforum och sa vidare. Genom sadan typ av spridning blir organisationerna
delvis isomorfa (Meyer och Rowan, 1977) samtidigt som de dversatts till egen praxis
(Christensen med flera 2005, Sahlin och Wedin, 2008).

Program och idéer antas ocksa ha en effekt pa verksamheten och inte minst skapar de en
koppling mellan styrning och praxis. N&r skolan utvérderas och det upptacks att
organisationen framtrader inkonsekvent i forhallande till policy sa far det ofta konsekvenser
av att mal behéver andras eller effektiviseras, rationaliteten méste 6kas och transparensen
tydligt genomsyra hela verksamheten (Brunsson, 2006). Detta sker genom mer
programifiering, planldggning, kontrakt, kontroll och ansvarsgérande. Programifieringen i
skolorna i den norska kommunen kan ses som ett tecken pa en dvertro pa expert- och
specialiserad kunskap, dar en lésning pa ett problem i skolan kan kopas och dar
legitimeringsgrundlaget utgors just av att skolan har kopt programmet. Varje program i sig
sjalvt kraver stor arbetsinsats och risken ar att program genomférs halvhjartat, aldrig blir
institutionaliserade i vardagspraxis, sa som exemplet fran den norska hogstatusskolans arbete

med skolmodellen visade. Om inte programmen institutionaliseras kan elever marginaliseras

13 Nagra exempel pa program och projekt som skolorna i den norska kommunen har &r; LP-modellen, MOT,
Olweus-programmet, Vinskaps-lagen, Stationsundervisning, Portfolio, Relationskompetens, Klassleding,
Virdering for inldrning, Spraklyftet, Lions Quest, Visible Learning, Vidgledning fér ldsning, Ingen utanfér, Fair
Play, Ut pa Tunet, LUS — Ldsutvecklingsschema, Bdttre inldrningsmiljé, Vidgledning fér inldrning, Att ldra att
Idra, Vi bryr oss, Teknologiprojektet, och sd vidare.
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darfor att de inte fangas upp av programmet, som blir en falsk sakerhet som mest fungerar
som ett legitimeringssystem som riktar sig bade inat i organisationen och ut mot dess

institutionella omgivning.

I de finska skolorna rapporteras fa program. Program tas inte in centralt i skolorna, varken av
skolagare eller av rektor och det blir upp till den enskilde lararen om han/ hon finner nagot
som ar intressant att anvanda i undervisningen. | hela datamaterialet rapporteras det fran de
finska skolorna om ett sadant program, jamfort med det norska datamaterialet som
rapporterar om 23. Nar en larare sjalv véljer om hon vill anvanda sig av ett program i skolan,
&r det storre chans att det blir implementerat i vardagspraxis, eftersom det &r just lararen som
utfor denna vardagspraxis tillsammans med eleverna i sitt klassrum. N&r programmet inte
maste fungera som en skolstandard finns det ocksa anledning att tro att Gversattningen av
programmet sker pa ett satt som ar kopplat till den enskilda eleven, eller klassen. Den norska
skolans ambitiosa projekt att stimulera elever i alla dimensioner bidrar till att det uppstar en
marknad for program. Denna marknad underbyggs av det marknadsorienterade
styrningssystemet som begér kontroll i alla dessa dimensioner.

En poédng med anvandandet av program, ar darfor, att skolan sékrar expertis. Ett program kan
bara séljas om det har ett gott renommé och det har bara ett gott renommé om négon,
foretradelsevis en expert, har gatt i god for det. Problemet ar emellertid att de inte &r kopplade
till varandra genom sin logiska uppbyggnad och darfér kommer att utgéra fragment av en
teoretiskt tankt helhet. Av och till har sédana program varit motstridiga, men for att program
ska kunna implementeras, fungera tillsammans och bli en helhet sa maste programmen

representera liknande normer och varden och ha liknande logiker.

En annan aspekt av det hela &r att implementering av program &r kopplat till teamarbete.
Sadant préaglas av forhandling vilket &r en tidskravande aktivitet. Nar agendan for program
forst har forhandlats aterstar ett langt arbete innan institutionalisering hela vagen in i
klassrummet har agt rum. Under den tiden finns det nya moden pd marknaden och for en
skola som vill framsta som modern ligger det nara till hands att fornya sig redan innan de
gamla programmen hunnit satta sig i vaggarna. Att implementera en méngd program blir i en
skolvardag tekniskt sett nast intill omgjligt, bland annat pé grund av tid, roller och skilda

varderingar och intressen. Ambitionen kan mycket val leda till motsatt effekt.

Programifieringen har kopplingar till social ojamlikhet genom att programmen forvantas

bidra till intervenering av problem inom skolan. Det &r fler ”problem” i skolan i det norska
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lagstatusomradet och darfor fler program. Programmen kan bidra till differentiering som kan
vara bade positiv och negativ, men for att programmen ska fungera sa ar det viktigt att de
anvands i skolvardagen och att personalen som anvéander dem har éversatt dem till att gélla
det egna klassrummet. Vid skolan i det norska lagstatusomréadet ser det ut som att en del
program &r val institutionaliserade, till exempel de program som genererar aktiviteter for barn

med svara hemférhallanden (Fait Play, Ut pa tunet), medan andra ar 16st kopplade.

Differentieringen ar kopplad till inklusion/ exklusion genom brist pa kontroll dver vad
verksamheten representerar och vilka ordningar skolan i praxis egentligen har for att fanga
upp elever i olika dimensioner. Ju fler system, desto fler granser mellan system dér det kan
uppsta fallgropar. Hogre grad av specialiserade system som ska tillgodose elevers behov,
genererar mer differentiering av den institutionella verkligheten. 1 brist p& systemintegrering
blir den ocksa fragmenterad. Nar manniskor som arbetar i skolan inte langre har kontroll Gver
helheten kan det latt uppsta spanningar och konflikter mellan olika intressen, vilket kan
forsvara majligheten att sla ett stabilt, symboliskt valv 6ver hela verksamheten och darmed
ocksa hela barnet. En mer differentierad skola leder till att elever exkluderas fran allt fler
sammanhang, samtidigt som de inkluderas i allt fler. Det kan bli svart for bade larare och

elever att forsta sammanhang och fanga helheten.

Adaption mellan skola och individ

Andelen barn som fatt diagnoser 6kar och andelen barn som har behov for en eller annan
individuell anpassning i skolan har okat de senaste tio aren (ldas och Vépenstad, 2009; Tjora
2016). Detta havdades ocksa vid samtliga av skolorna i studien, aven om skolan i det norska
hogstatusomradet hade ett upptagningsomrade med forhallandevis 1ag grad av barn med

diagnoser.

Oroliga, okoncentrerade och ouppmérksamma barn ar naturligtvis bade ett problem for
individen och ett problem for skolan. Speciellt i den norska kommunen, dér alla elever &r
integrerade i den ordindra skolan, &r det av sérskild betydelse att eleven far en diagnos. Forst
efter diagnostisering ges ekonomiska resurser for att sétta in individuellt stéd. Man kan d&rfor

pasta att diagnos &r ett incentiv for ekonomiskt stod.

Att problemet &r storre i den norska kommunen an i den finska kan forstas genom den finska
skolans systemdifferentiering nér det handlar om anpassningen mellan skolan och individen.

Detta ar en slags re- inklusionspolitik, dar tanken &r att specialundervisningssystemet ska
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kompensera for de brister eleven har och reparera pa ett satt som gor att eleven senare kan
komma tillbaks i det ordinarie systemet (Haug, 1998). Dar man i Finland har tydligt
funktionsdifferentierade system foér anpassning, riktar sig den norska politiken allt mer mot
”individanpassad utbildning” (Vislie, 2003).

I de heterogena grupperna vid lagstatusskolorna blir det sérskilt problematiskt att genomfora
individanpassad undervisning. Manga elever &r i behov av sarskilt stéd och det existerar en
del troghet i de system som ska bidra till adaption och integrering. Resursbrist gor att det inte
gdr att anpassa sig till var och en av elevernas individuella niva, det blir i stallet tal om
anpassning till den specifika gruppen och om att férsoka bidra till integrering av elever i
klassen, det vill sdga snarare en form for assimilering i riktning mot det homogena flertalet.
Det ar flera problem med en sadan form av individanpassning. For det forsta sa handlar det
om att foraldrar stéller krav om individanpassad utbildning till sina barn. Sadan institutionell

press ar betydligt starkare i den norska kommunen och i synnerhet i norska hogstatusomradet.

Haug (1998) beskriver en sadan uppbyggnad genom att referera till hur den norska skolan har
fatt en mer kundorienterad variant av kompensation. Elever som inte klarar av att uppna de
krav som systemet staller, men de ska trots det integreras i samma system och sjalva fa valja
den form for intervenering som de anser vara bést. Principen bygger pa rationellt tdnkande
och nyttomaximering, det vill séga att individen soker det som ar bést for henne sjélv, men
fortfarande med avsikten riktad mot effekt och prestation. Foraldrar staller saledes krav & sina
barns vagnar, bade om undervisningen &r for latt och de anser att deras barn behver mer
avancerade akademiska utmaningar och om undervisningen ar for svar, eller om barnet har
annan problematik, som beteendeproblem, etcetera. Denna typ av rationalitet fungerar
troligen battre for foraldrar som har kunskap om skolsystemet och om vikten av foréldrars
aspirationer & sina barns vagnar (Boudon 1974; Goldthorpe 2007).

Eftersom systemet inte dr uppbyggt pa ett satt som rymmer mangfald och heterogenitet sa blir
det dverbelastat. De adaptiva systemen skiljer sig & mellan landerna, men i den norska
kommunen skiljer sig ocksa anpassningskapaciteten i systemen mellan skolorna i hog och
lagstatusomradena. Det formella systemet for adaption ar i den norska kommunen en apparat
som bar tydliga spar av en NPM-inspirerad styrningsmodell som skiljer mellan forvaltning

och atgarder.

Eftersom Barn och familjetjansten har tio kontor, handlagger den ett stort omrade av

ménniskors livsvérld. Dér skolan tidigare upplevde integrering genom nérhet och
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lagtroskelerbjudanden existerar nu systemintegrering pa en hdgre, administrativ niva, mellan
omraden som har med familjeproblem, rusproblematik, halsa och sa vidare att gora. Det ar
troligt att tjansten inat i systemet upplevs som mer integrerad, men genom mekanismer som
handlar om delgivningsansvar och tystnadsplikt sa exkluderas skolan fran den nya formen for
systemintegrering. Tjansten upptrader i tillagg mer sallan pa skolan. Avstandet har 6kat saval
fysiskt som byrakratiskt. | tilldgg tycks den funktionsstyrda tjansten vara beroende av sarskilt
flexibla, kunniga och insatsvilliga aktdrer for att apparaten ska fungera. Aktérer som &r
beredda att utdva institutionellt entreprenérskap (Eriksson-Zetterquist, 2009; Hardy och
Maguere, 2008) och hantera drendet lite mer effektivt och lite mindre byrakratiskt. Allt detta
tillsammans leder till 1anga handlaggningstider vilket far konsekvensen att skolan under

ganska lang tid méaste forsoka losa problematiken utan specialister.

Flera led i expertinstansen bar pragel av autopoesis eftersom experter krdver andra experter
innanfor sitt falt och darfor garna klustrar sig — samtidigt som de differentieras internt i, till

exempel forvaltnings- och atgardsavdelningar.

Det finns anledning att tro att saval specialiseringen som byrakratiseringen ar kopplade till
politiska, ekonomiska och juridiska rationaliteter. Skolorna maste kunna dokumentera att de
foljt lagen och kopplat in den expertis som kravs i det aktuella fallet, samtidigt maste
kommunen kunna redovisa och motivera for sina politiker att pengarna anvands pa ett
forsvarbart satt. Detta legitimeras genom expertis och byrékrati. Konsekvensen av detta blir
troghet i systemet (Papakostas, 1998), 6kad distans till hjalpapparaten, skolor som stér upp
till kn&na i arbete, fordldrar som tar saken i egna hénder och soker sig till privata instanser

och i sista &nden elever som marginaliseras.

Den nordiska valfardsmodellen baseras pé de évergripande vardena social rattvisa, jamlikhet,
jamstalldhet, integrering och demokratiskt deltagande for alla elever, oavsett social och
kulturell bakgrund och oberoende av formaga. Styrningsmodellen har baserats pa tillit och ett
kannetecken med den &r skolans autonomi och laga grad av kontroll. Men det finns anledning
att diskutera hur mycket tillit det finns till skolans kapacitet att 16sa elevproblematik i det
system som tecknas ovan.

Problemet med byrakratisering och distans till hjalpapparaten blir storre i de skolomréaden dar
behovet for hjalp ar storst. Annan problematik kdnnetecknar skolan i det norska
hogstatusomradet och har framst sammanhang med press i den institutionella omgivningen

(Brunsson, 2006). Pressen utdvas for det forsta av fordldrar som dnskar individanpassad
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undervisning till sina barn, oavsett om de &r i behov av sarskilt stéd eller inte. Néar en grupp ér
homogen, sa som vid skolan i det norska hogstatusomradet, sa blir organiseringen i
forhallande till integrering annorlunda i jamférelse med nar gruppen ar heterogen. Nar alla ar
lika, har hog socioekonomisk bakgrund, hytte og slalomski”” s& fungerar det som
inkluderingsmekanismer for systemet. Fallhdjden for den som inte passar in blir hdg och

ocksa lérare upplever det som problematiskt nér eleverna inte ar “lika”.

Trots att prestationsnivan i klasserna ar hog sa gors det gallande av informanterna att
akademiskt starka elever faller utanfor systemet for individanpassning. Nar bade skolagare,
larare, elever och foraldrar staller krav om hdg prestationsniva &r det latt att forsta att normen
om akademiskt fokus blir stark, men ocksa att gransen for att vara innanfor eller utanfor blir

markant.

Skolan i det norska lagstatusomradet 4r den som mest markbart forsoker utvidga
kommunikationen inom systemet till att bli en skola dér var och en blir accepterad och bidrar,
men efter formaga, genom processer som kraver dmsesidig anpassning, standig
konfrontation, samarbete och inkludering (Haug, 1998). En skola dér gransen for
innanfdrskap och utanforskap inte ar sa skarp. Med fokus pa sociala processer dnskar skolan i

det norska lagstatusomréadet hantera heterogenitet och pluralism.

Enligt den norska skollagen ska undervisningen vara integrerad, men differentierad pa
individniva, i samma klassrum. Det &r svart for larare att leva upp till, speciellt nar det
samtidigt satts resultatmal i form av sérskilda prestationer i till exempel matematik och
lasning. Larare l6skopplar (Meyer och Rowan; 1977, Brunsson, 2006) darfor garna fran
policy och forsoker i stéllet finna en gyllene medelvédg. De anvander resurser avsedda for
enskilda individer (genom diagnostisering med tillhérande pengapott) till att uppratta
smagrupper for de elever som inte klarar standardnivan, trots att nivadelning inte &r tillatet i
norsk skola. Samtidigt séands personal vid lagstatusskolan i Norge pa kurs med en pedagog
som foresprakar individanpassad utbildning p& gruppniva”, ndgot som kan ses som ett
forsok att legitimera (Brunsson, 2006) eller 6verbygga lskopplingen (Meyer och Rowan,
1977) mellan skollagen och klassrumspraxis. Larare vid de norska skolorna (frdmst skolan i
det norska lagstatusomrédet) slits mellan rationaliteten integrering och individanpassning. De
maste utdva institutionellt entreprendrskap (Eriksson-Zetterquist, 2009; Hardy och Maguere,
2008) genom oversattning, mediering, anpassning, koordinering och legitimering (Brunsson,

2006) sa att till exempel resurser tilldelade en elev kan anvéndas till en grupp elever som ges
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anpassad undervisning pa lagre niva. Det blir en form for dold specialundervisning som gor
att myter och gemensam tro (Berger och Luckmann, 1966: 1979; Meyer och Rowan, 1977;

Brunsson, 2006) om integrering i norsk skola kan uppratthallas.

I Finland ser skollagen annorlunda ut. Dar &r systemet uppbyggt pa ett satt som gor att inte
alla elever ska integreras i ordinarie skola. Specialklasser, specialskolor och sjukhusskolor,
allt efter graden av problematik/ sjukdom eleverna har gor att diagnostisering &r ett avvik i
Finland. Nar intervjuerna som ligger till grund for denna studie genomférdes ansag bade stat,
skola och den enskilda lararen att elever med stérre grad av problematik, diagnoser och
psykiska/ fysiska handikapp fick béattre stéd och resurser utanfér den ordinarie skolans
verksambhet.

Strax efter var studie inférde Finland en ny reform som, likt idéer som fardas (Sahlin och
Wedin, 2008), tar integreringen i riktning mot den norska skolpolitiken. Det blev mojligt for
fordldrar att sjalva valja att inkludera barn, som tidigare skulle ha gétt i en specialskola, i den
ordinarie skolan. Denna politik vackte motstand i de enskilda skolorna, dar larare menade att
dessa system inte var rustat for sadan inklusion. Motstandet handlade om problematiken i att
tillfredsstalla alla de sarskilda behov elever med diagnos har, men det handlade ocksa om
problematik knutet till ansékningsprocesser som ska generera de resurser som kravs for att
klara integreringen av icke homogena elever. Principiellt liknar fenomenet det som skapades i
det norska hogstatusomradet nar homogeniteten i systemet inte upprattholls. Systemet ar inte
anpassat till den typen av komplexitet (Luhman, 2002) och man forvéntar att komplexiteten
ska hanteras av ett annat system (specialundervisningssystemet) eller att i alla fall kommunen
ska se till att det finns andra, nya resurser i den enskilda skolan, innan inkludering av

”specialskolelever” kunde ske i den ordinarie skolan.

Den norska integreringsmodellen baseras pa en tro pa att 6kad inkludering i skolan bidrar till
Okad samhéllsintegrering (Telhaug 2007; European Foundation 1995), medan den finska
modellen har en annan styringslogik som bygger pa langt hogre grad av kompensatoriska
I6sningar med tillngrande funktionsdifferentiering. Den norska modellen innehaller nagra
paradoxer. Politiken bygger pa en socialdemokratisk ideologi med grund i de medborgerliga
rattigheterna och de manskliga rattigheterna. Alla manniskor har lika varde, alla kan nagot
och alla har nagot att bidra med i konstruktionen av samhallet. Samtidigt finns ett politiskt
intresse som riktar sig mot resultatforbattring i skolan, ett mal som i synnerhet exponeras av

den norska kommunen i forhallande till skolan i hogstatusomradet. Nar detta hogre mal om
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integrering, som ska leda till framtida samhallsintegrering, méter resultatmal i skolan s&
uppstar en slags polarisering mellan anpassning och socialisering a ena sidan och akademisk
prestationsutveckling & andra sidan. Polariseringen kommer tydligt fram i studien av
institutionell praxis vid skolorna i de norska Iag- och hogstatusomradena. I det finska
skolsystemet behdver inte sddana paradoxer hanteras pa skolniva, eftersom det finns andra
system som hanterar social ojamlikhet. | den norska skolan, daremot, maste sédana paradoxer

hanteras av den enskilda skolan.

Inkludering ger en annan, mer osynlig typ av exkludering. Det finns granser for hur langt
lararens kapacitet att i klassrummet upptécka stigmatisering och marginalisering stracker sig.
Dessa gréanser blir sarskilt tydliga nar myten om integrering ar stark, nar det inte finns ett
sarskilt exkluderingsomrade att hanvisa till och nar kompensatoriska funktionssystem ar
svartillgangliga. Da &r det latt att falla han till principer som “Ldz ga och lamna over till

ndsta avdelning”.

En kompensatorisk 16sning i ett integrerat system utvecklar en del barriérer nér det handlar
om att frigdra extra resurser for hjélp till den enskilda eleven. Precis som Haug (1998)
skriver, sa kraver den kompensatoriska modellen for specialundervisning ett expertsystem
som kan utléta vilka sidor hos eleven som ska interveneras. Detta sker genom

diagnostisering. Sarskilt vid skolan i det norska lagstatusomradet, dar manga elever har behov
for sarskilt stod, utmarker sig problemet med frigdring av resurser.

Den finska skolan k&nnetecknas framfor allt av en specialisering och differentiering i flera
adaptiva system. Manga av de elever som i den norska skolan &r integrerade i ordinar
undervisning aterfinns i den finska specialskolan. Det ar en kategori elever som &r
exkluderade fran vanlig skolgang och troligen aldrig kommer i narheten av ett PISA-test. |
den enskilda finska skolan ses intervenering som en kompensatorisk I6sning. Den &r framfor
allt riktad mot akademisk kunskap och préglas av narhet och Iattillgédnglighet. Specialléararen
ar en del av skolan och det ar téat dialog mellan larare och speciallarare. Men nér extra
resurser kravs upplevs samma problematik som i de norska skolorna, troghet i systemet,
byrakratisering och distans till apparaten som hanterar och beviljar medel. Detta problem blir
naturligtvis storre vid skolan i det finska lagstatusomradet, dér elevgruppen ar mer heterogen
och dér fler elever behdver extra resurser. Problemet med distans till hjélpapparaten &r dock
betydligt mindre i den finska kommunen, dérfor att det &r andra delsystem &n den reguljara

skolan som hanterar elever med sarskilda behov.
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Social integrering och disciplinering

I allt hogre grad blir skolan en institution som pé flera sétt ska sakra att samhallet undgar
marginalisering av medborgare. Traditionellt sett har skolan setts som den institution som ska
sékra individens forvarvande av den gemensamma moral som ska bidra till

samhallsintegrering.

“Education is the influence exercised by adult generation on those who are not yet ready for
adult life. Its object is to arouse and to develop in the child a certain number of physical,
intellectual and moral states which are demanded of him by both the political society as a
whole and the special milieu for which he is specifically destined “ (Emirbayer, 2007, sid
237).

Skolan har en social dimension som &r legitimerad (Brunsson, 2006) genom samhéllets krav
om integrering samt genom éverordnade moraliska och politiska mal med konnotationer av
socialt valméende. Sadana mél ar nedfallda i centrala laroplaner i bade Norge och Finland.
Den sociala dimensionen ar ocksa delvis internt legitimerad, eftersom modellen vi i Norge
och Finland (och andra platser) driver skola pa kraver sjalvdisciplin, positivt beteende,

samarbete och organisering i relation till andra manniskor.

Alla skolor i studien arbetar darfor med det sociala systemet, men utifran olika
forutsattningar, med olika innehall och med olikt organisatoriskt angreppssatt. Omfang,
systemgranser, inklusionsmekanismer och meningsinnehall varierar fran skola till skola och
mellan de bada kommunerna.

| detta kapitel ges de norska skolorna storst utrymme, eftersom det sociala systemet ar
betydligt mer utstrackt, i de norska skolorna jamfort med i de finska. Meningsinnehallet
daremot, dr inte distinkt. I datamaterialet refererar informanterna ofta kort och gott till ’det
sociala” som om det vore sjalvklart vad det ar for nagot. Analyserna visar att det handlar om
allt fran disciplinering, arbetsmiljo, social kompetens, socialisering och integrering till
véalmaende, trivsel, trygghet och omsorg. | den norska kommunen héanger det sociala systemet
ihop med den pedagogiska forestéllningen om att trivsel star i ett kausalt orsakssamband med
inlérning (Nordahl, 2010).
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De olika skolornas satt att hantera integrering mellan elevernas livsvérld och skolans
systemvarld &r en aspekt som har stor betydelse for hur social ojdmlikhet processas och for

vilka verkligheter som socialt konstrueras vid de olika skolorna.

Generellt sett kan skolorna i den finska kommunen i hdgre grad @n skolorna i den norska
kommunen ses som ett relativt slutet system riktat mot inlarning av akademiska férdigheter.
Musik, konst och uteskola som &r naturliga aktiviteter i den norska skolan har inte lika stor

plats i den finska.

Vid skolan i det finska hogstatusomradet har elevgruppen hog akademisk niva, men eleverna
ar stressade och oroliga. Liksom vid skolan i det norska higstatusomradet finns en press fran
foraldragruppen och samtidigt en misstanke om att féraldrarna inte satter granser for sina

barn.

Figuren nedanfor visar en karaktdristik av integrering mellan systemvarld och livsvérld i de

olika skolorna.

Figur 8.1 Aspekter av integrering av livsvérld och systemvarld vid de norska och finska skolorna

Integrering av elevens livsvarld och skolans systemvarld

LSNo Tat systemintegrering

HSNo Arbetar med att utveckla systemintegrering
LSFi Onskar information om elevens livsvirld
HSFi Hog grad av l6sa kopplingar mellan system

Den verklighetsuppfattning om vikten av att bygga en social plattform, som en forutsattning
for elevernas inlarning, som existerar vid skolan i det norska lagstatusomréadet, bér pragel av
en slags stadiepsykologi. Man kan inte hoppa 6ver det forsta steget, som ar social kompetens.
Den sociala grundmuren maste vara stark sa att dar finns nagot att fasta kunskapen pa, sager
en larare och forstarker pa sa vis antagandet om att det sociala och det akademiska ar tva vitt

skilda element inte bara i den norska skolan, men ocksa psykologiskt och pedagogiskt.

Tron pa byggnationen av den sociala grundmuren leder till 16skoppling fran prestations- och
resultatpress. Forestéllningen gér ut pa att om bara “det sociala” &r pa plats, sé klarar eleverna

att ta igen det akademiska senare.
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For enskilda individer kan det naturligtvis vara mojligt att ta igen saddan kompetens senare i
livet, men generellt sett visar skolforskningen att socioekonomisk bakgrund &r starkt
predicerande for skolprestationer och skolval och att grunden for vidare prestationsutveckling

laggs redan i barnskolan.

Den finska skolan har ett mindre uttalat fokus pa “det sociala”. Det 4r 16sa kopplingar mellan
barns skolvarld och 6vriga livsvirld. Skillnaderna blir sarskilt synliga da finska larare jamfor
sin egen skola, med norska skolor som de besokt. De beskriver den norska strategin, till
skillnad fran den finska, som sarskilt inriktad pé lek, fritid och sociala aktiviteter, dar det
finns resurser i form av bade material och personal, for att tillgodose den sociala

dimensionen.

Tvart emot strategin vid skolan i det norska lagstatusomradet, sa ser man pa grundlaggande
akademisk kompetens som nagot som maste ligga till grund fér socialt samspel. En sadan syn
tyder pd att det sociala systemet och det akademiska systemet har hogre grad av
systemintegrering (Luhmann 2002, Arnkil 1991) i den finska kommunen jamfért med i den
norska. Detta galler speciellt for skolan i det finska hogstatusomradet. Trots detta s ar inte
det sociala” oviktigt i den finska kommunens skolor, men har ar primart fokus pa att ha en
god atmosfar i klassrummet, sd att eleverna kan arbeta for att lara. 1 skolan i det finska
lagstatusomradet ar det hogre grad av disciplinering. ”Det sociala” handlar i huvudsak om att
fostra eleverna sa att de kan lara sig. Malrationaliteten riktad mot inldrning &r stark vid béda
de finska skolorna. Det ar inte orimligt att, i linje med Willis (1977) och Bourdieu, (1979),
anta att fokus pa “god atmosféar” och fokus péa disciplinering” hénger ihop med den specifika
skolans institutionella omgivning i en slags karikatyr av att barn till resursstarka foréldrar ska
stimuleras, medan arbetarklassens barn behdver disciplineras. Samtidigt &r inte bilden
entydig. Multikulturaliteten vid skolan i det finska lagstatusomradet ses pa som ett kapital
som eleverna tar med sig hemifran och in i klassrummet, precis som vid skolan i det norska
lagstatusomradet. Anpassningen till den heterogena elevgruppen ar emellertid betydligt hdgre
vid den norska skolan, genom tatt samarbete med andra system som vérnar om integrering:

SFO, foraldrar, idrott och annan fritidsaktivitet och s vidare.

Ocksa vid skolan i det norska hogstatusomradet ar anpassningen till elevernas livsvarld
starkare &n i den finska kommunen. Dock inte lika systematisk som vid skolan i
lagstatusomradet. Att arbeta med element som hor till det sociala systemet ar delvis radikalt

pa skolan i hogstatusomradet, darfor kravs ett slags institutionellt entreprendrskap (Eriksson-
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Zetterquist, 2009; Hardy och Maguere, 2008) genom involvering av FAU. Att fa dver starka
intressenter i den institutionella omgivningen pa sin sida blir absolut nddvandigt for att kunna
legitimera en forandring (Brunsson, 2006). En forutsattning ar att ocksa traditionella vérden
sdkras och bevaras. I arbetet med “det sociala” blir fordldrar involverade bade som
representanter for sina barn och som expertis i arbetet med visionen. Féraldrarnas inflytande

ar sa stort att de tillats bidra som experter pa lik linje med den pedagogiska personalen.

Det strategiska arbetet med ”det sociala” vid skolan i det norska hégstatusomradet mynnade
ut i en idealbild for hur elever och personal pé skolan i det norska hogstatusomraden bor vara:

positiva, lekfulla, modiga, generdsa, tydliga och larande.

Idealet &r sarskilt intressant i ett socialt ojamlikhetsperspektiv. Nar dimensionerna ska
implementeras genom handling sa blir de forvandlade till mekanismer for inklusion. Var och
en av dimensionerna har en antonym som till exempel negativ, rddd och otydlig. Det sociala
systemet som behdvde en boost, riskerar nu att bli begransande for just det som det

forvantades intervenera.

Trots det gedigna arbetet med att definiera sin “modell” sé visar resultaten att modellen
fortfarande 4r mer av ord pé& papper an en institutionaliserad verklighet. Férhandlingsarbetet
mellan rektor och foréldrar, larare och skoldgare, som alla tre har hdga krav om &mnesmassig
prestation, slutar i en kompromiss som &r svag i férhallande till vad den var tankt att
representera. I tillagg kan visionsarbetet i sig problematiseras. Att organisationer maste ha en
vision ar en idé som harstammar fran produktion dar vision ar en framsynthet eller en

kapacitet att forutse framtida marknadstrender, eller ett mal som bestammer resultat.

Nér en organisation inte riktigt vet vad den ska géra blir en vision logisk och samlande. Det
finns en forestallning om att ocksa organisationer som har tydliga styrdokument (vilket
skolan maste ségas ha) behover ett samlande skript for att uppna effektivitet. Visionen kan
sedan léskopplas, fungera som legitimeringsgrundlag, implementeras eller institutionaliseras.
| det hér fallet &r visionen inte implementerad, men fungerar som ett legitimeringsgrundlag
for rektor att satsa pé att bygga relationer internt i organisationen. | den finska kommunen

existerade inte den typen av visionsarbete.

Det sociala systemet har otydliga grénser, oavsett vilken skola vi talar om. Det &r en grund till
att pedagoger i skolan omtalar det med orden det sociala”. Ingen vet riktigt vad det &r, men
det finns refererat till i centrala och lokala formalia och en méngd forskning beskriver olika

delar av systemet genom trivsel-, mobbning-, trygghets- och relationsvariabler bland mycket
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annat. Trots dessa diffusa granser, varierar det i hog grad, mellan de olika skolorna, vilken
utbredning systemet har. Det sociala systemet i den finska skolan &r betydligt mer avgréansat
an i den norska. Den finska har liksom den norska skolan sociala mal, men dessa mal har inte
blivit differentierade i egna funktionssystem (Luhmann, 2002) pd motsvarande satt som i den

norska skolan.

| ett institutionellt perspektiv konstrueras dessa system genom kommunikationer inom
systemet och med systemets institutionella omgivning. P4 grund av att de adaptiva systemen i
Finland och Norge skiljer sig sa kraftigt &t, s maste det sociala systemet i Norge hantera en
betydligt stérre mangfald. Det handlar om politiska foringar och historisk utveckling av
skola. Komplexiteten i omgivningen och i de politiska krav som stélls p& den norska skolan
ar ett starkt bidrag till systemdifferentieringen. Samtidigt bidrar den komplexiteten,
tillsammans med den norska integreringspolitiken till att skolan i den norska kommunen i
langt hogre grad &n i den finska kommunen konstrueras tillsammans med de som ska anvanda
sig av den. Det dr inte osannolikt att det har betydelse for framtida integrering som
samhéllsmedborgare. Aven om skolresultaten inte nédvandigtvis &r de allra basta s& har
eleverna genom skolgangen lart sig att ta och ge, att kompromissa och att delta. | ett

inkluderande system har de kanske lart sig om inkludering.

Hantering av akademisk press i den institutionella omgivningen

I bade Norge och Finland utsatts skolan for akademisk press fran omgivningen. Det sker pa
flera nivaer och pa flera olika sitt. Inte minst har méktiga aktérer, som OECD, stor betydelse
hir. OECD har satt “equity and education” pa agendan i ett globalt ssmmanhang. Genom
stora datainsamlingar, som omfattar alla OECD-l&nder vinner de legitimitet som gor att de
kan ge réd till nationsstaterna. OECD har bland annat studerat hur val en nation lyckas med
den akademiska utbildningen av eleverna, hur eleverna presterar beroende av deras
socioekonomiska bakgrund samt hur skolor inom landet presterar i forhéllande till varandra
beroende av sammansattningen av socioekonomisk bakgrund pa den enskilda skolan och
beroende av klasstorlek. Den finska skolan ar bade hogpresterande, jamlik och
kostnadseffektiv utifrin OECD:s vardering. Den norska har generellt sett lagre
prestationsresultat 4n Finland, den ar ndgot mer ojamlik och den &r dyrare att driva (OECD,
2004, 2010).
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Nar maktiga aktorer annonserar sadant genom PISA — resultat och ”Education at a glance”,
sa far det garna uppmarksamhet, bade medialt, i opinionen samt politiskt. Det finns anledning
att tro att studierna var med och paverkade utformningen av Kunnskapslgftet 2006 (NOU
2003:16; St. meld. nr. 30, 2003—2004), med ett tydligare fokus pa akademiska prestationer i
norsk skola.

Finland fick i stallet, genom de goda PISA-resultaten, legitimitet for att driva skola sa som de
hittills gjort. Finland blev ett foredome i Norge och i manga andra lander. | studier av den
finska skolan lyfts bland annat kvalitén pa lararutbildningen, larares kapacitet och autonomi

fram, liksom det effektiva specialundervisningssystemet (Sahlberg, 2007).

Att specialundervisningssystemet lyfts fram som en succéfaktor ar en paradox. Stora delar av
systemet innehaller troligen de elever som aldrig deltar i PISA-testerna. Vid skolan i det
norska lagstatusomréadet rapporterar man i stallet om en mycket heterogen grupp elever som
deltar pd internationella och nationella tester.

I skolorna i den finska kommunen talade man inte s& mycket om kunskapspress, men
skolorna hade ett institutionaliserat kunskapsfokus som lag implicit i lararnas forstaelse av
sitt uppdrag. Det visades bland annat i nér larare beréattade om vad som prioriterades och vad
som var viktigt i skolan. | den norska skolan var emellertid kunskapspressen explicit uttalad
av larare och rektorer. De upplevde press fran olika hall i den institutionella omgivningen;
skoldgare, media, expertinstanser'4, foraldrar och kollegor utgjorde négra sédana element.
Samtidigt som skolagarens formella krav, genom ledaravtalet, 1ag i elevens alla dimensioner,

sa utdvade ocksa skoldgaren tillsammans med en allmén opinion, kunskapspress.

Lararna vid skolan i det norska lagstatusomradet 6nskade att de kunde satsa mer pa
dmnesmissig kunskapsutveckling, men resignerade och menade att de “vet” att de maste gora
allt det andra forst. De menade darfor att det var orimligt att nd hoga malsattningar i
prestationsresultat. Med bakgrund i elevgruppen s satte de i stallet mal om stabilitet i
akademiska resultat dver tid. Sadana mal maste forhandlas med skolagaren dar skoldgaren
hade forstaelse for situationen vid skolan.

Ocksa vid skolan i det norska higstatusomradet radde, trots goda resultat pa nationella prov,

stark press fran skolagaren nar det géllde kunskapsprestationer. Eftersom skolorna i Norge

4 Har finns det till exempel forskningsskolor som fokuserar pa betydelsen av prestationsresultat i grundskolan
(Falch och Nyhus, 2011).
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jamfordes med varandra sa uppstod en konkurrenssituation. Kunskapsresultaten vid varje
skola var offentliga och grundidén var att man genom transparens och konkurrens skulle

skapa tryck pa skolan att leverera annu béttre akademisk orienterad utbildning.

Vid skolan i det norska hdgstatusomradet matchade den konkurrensorienterade,
marknadslogiska idén battre med skolan. Inblandade parter visste att skolan av tradition var
en akademiskt orienterad skola. Det var en institutionaliserad angelédgenhet bland larare,
fordldrar och elever att resultaten blev goda och det var ocksa allmant kant i kommunen att
det var en hdgprestationsskola. Lararna var néjda med eleverna och uttalade att det var
mojligt att fokusera pa akademisk inlarning eftersom eleverna var socialt anpassade. Den
analysen bekréftats ofta av Bourdieuinspirerade studier som visar att barn fran familjer med
hog socioekonomisk status ofta har tillagnat sig kunskaper, varden och attribut som passar
habitus i klassrummet (Karlsen Beeck, 2011).

En forklaring till att skolan anpassas till sin omgivning &r att den etablerar
beroendeforhallanden som handlar om utbyte och tekniska l6sningar (Eriksson-Zetterquist,
2009). I skolan &r pedagogik en teknisk I6sning och framfdr allt de norska skolorna anpassar
sig till elevgruppen genom att vélja en pedagogik som till synes &r funktionell for

organiseringen och som dessutom har legal forankring i en mangdimensionell policy.

Det intressanta ar emellertid att de finska skolorna bryter mot forestallningen om att skolan
anpassar sig till den institutionella omgivningen. De finska skolorna representerar mycket
mindre forhandling och framtrader som mer slutna system i forhallande till sin omgivning.
Skolan fungerar, inte minst darfor att manniskor tror att den gor det (Meyer och Rowan,
1977; Brunsson, 2006). Darfor ar myten om skolan viktig. Den far vara ifred, det rader inte

anarki och den blir inte sonderreformerad, som den norska skolan.

Myten om den finska skolan &r akademiskt orienterad. Inklusionsmekanismerna handlar om
akademisk insats och prestation. Vid brist pa detta s& exkluderas eleven fran systemet, men
fangas upp av ett kompenserande system, namligen specialundervisningen. Exkludering blir
darfor inte bara legitimt, men ocksa (enligt myten) nyttigt, for bade skolan och eleven.
Funktionerna av det mer slutna, akademiska systemet &r att de finska eleverna tidigt
inkluderas i en varld av spréklig kompetens specifikt och akademisk kompetens generellt,
medan eleverna vid skolan i det norska lagstatusomradet tidigt inkluderas i en vérld av
samarbete och organisering manniskor emellan, en varld med 1&g grad av stigmatisering och

hdg grad av erkénnande och respekt infér manniskors olika livsvillkor. Eleverna vid skolan i
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det norska hogstatusomradet far chansen att satsa pa sin akademiska utveckling, precis som
larare och foraldrar 6nskar, medan eleverna vid skolan i det norska lagstatusomradet far mer

moderat tillgang till akademiska utvecklingsmajligheter.

Brukarmedverkan med socioekonomiska betydelser

Foraldrapress fanns i skolorna i bade den norska och den finska kommunen. Pressen fran
foraldragrupperna skiljde sig dock kraftigt at mellan bade kommunerna och internt mellan

skolorna.

Skolorna i den norska kommunen hade fler standarder for foréldrasamverkan, det var inte
ovanligt att det omtalas som “brukarmedverkan”. Fordldrainvolvering stod konstant pa
agendan och det var allméant vedertaget att en god foraldrasamverkan leder till forbattrade
elevprestationer akademiskt och socialt, oavsett om det géller skolan i hogstatusomradet eller
den i lagstatusomradet (Tallberg Broman, 2009; Karlsen Back, 2005, 2007; Levine-Rasky,
2009). Man arbetade emellertid pa olika satt vid skolan i det norska lagstatusomradet jamfort

med skolan i hogstatusomradet.

Vid skolan i hogstatusomradet arbetade man med legitimering av innehall i och organisering
av skola. Resursstarka foraldrar var involverade i skolan, dels som experter for att hjalpa
skolan pé olika omraden, dels som aktorer i den institutionella omgivningen som utévade
stark press, bade i férhallande till egna barn, men ocksa nar det galler innehall och
organisering av skola. Skolans innehall méaste darfor forhandlas med foraldrar for att
legitimeras (Brunsson, 2006, Meyer och Rowan, 1977), bade om i vilken grad skolan
institutionaliserade sin omgivnings idéer (som till exempel akademiskt fokus) och i vilken
grad omgivningen kopte skolans idéer (som till exempel socialt fokus). Risken ar alltid att
organisationen inkorporerar element i sin struktur som &r legitima for omgivningen men vars

latenta funktion &r mindre effektiv for organisationen (Brunsson, ibid.).

Vid skolan i det norska hogstatusomradet har foraldrar utnyttjats som expertsystem pa flera
sétt. Har har deras spetskompetens anvénts i direkt arbete med eleverna, till exempel genom
studiebestk hos en arkitekt eller liknande. Dessutom har foréldrar anvants som expertsystem
nér det galler att, tillsammans med rektor och larare, arbeta fram skolmodellen som ligger till
grund for skolans identitet. Rektors utdévande av institutionellt entreprendrskap (Eriksson-
Zetterquist, 2009; Hardy och Maguere, 2008) har varit viktigt i skolans &ndringsprocess.

Skolan talade alltsa pé ett satt utat, samtidigt som de drev en process som handlade om
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relationell kompetens indt i organisationen. Genom att anvanda externt uppskattade kriterier
for att definiera vardet av skolan sa beholl den samtidigt sin stabilitet och undvek turbulens
(Brunsson, 2006).

Vid skolan i det norska lagstatusomradet arbetade man pa ett helt annat satt an i
hogstatusomradet nar det gallde foraldrainvolvering. Dar utdvade foraldrar inte speciellt
mycket press pa skolan. Snarare markte skolan av féraldrarna genom det som de inte bidrog
med, eller genom att elever visade tecken pa svara hemforhallanden. Féraldrarna var i hog
grad franvarande fran involvering i sina barns skolgang (jfr, Karlsen Back, 2005, 2007;
Tallberg Broman, 2009). H&r hade skolan institutionaliserat ett arbetssatt gentemot foréldrar
som bygger pa en slags utbildning i féraldrainvolvering. Férhandlingen som foregick
gentemot foraldrar vid skolan i det norska l&gstatusomréadet handlade ocksa om legitimering,
men i stallet for att behova legitimera skolans innehall sa maste skolan arbeta for att bygga
upp generella, positiva myter om skolan i foraldragruppen. Manga foraldrar hade
invandrarbakgrund och/ eller lag socioekonomisk status och deras bild av skolan var ofta
ganska svart. Manga hade dalig erfarenhet av sin egen skolgang och saknade darfor
fortroende for skolan. Legitimeringsarbetet fran skolans sida handlade om att bygga upp ett
sadant fortroende. Det gjordes genom att mota foraldrar och familjer 1angt in pa deras egen
arena, genom till exempel hembesok varje gang en ny elev skulle borja vid skolan. Vid
foraldraméten pé skolan skedde hog grad av individanpassning till den enskilde foraldern for
att lagga tillratta s& att han eller hon skulle komma. Temat for foraldramétena var ofta
“utbildningsorienterade”. Skolan ville lira fordldrarna betydelsen av att forédldrar och larare
star samlade i sina krav gentemot eleven. Till exempel var det viktigt for skolan att
foréldrarna visste vad skolan kravde av eleven i klassrummet, i form av I&xl&sning, ordning
och uppférande och sa vidare. Foraldrarna skolades i att forsta sin egen betydelse for elevens

utveckling.

Skolorna i den finska kommunen slét sig mycket mer i forhallande till foraldrapress an de
norska skolorna. Press fran foraldrar existerade forvisso och skolorna hade ordningar om hur
foraldrakontakten skulle se ut, men standarderna var mindre omfattande och det 1&g i hogre
grad pa foralderns ansvar att kontakta skolan an tvart om. | den grad det var press fran
fordldrar i de finska skolorna sa var monstret motsvarande de vi fann i de norska skolorna,

namligen att pressen kom fran de resursstarka foraldrarna.
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I skolorna i bade den finska och den norska kommunen stéllde resursstarka foraldrar krav
som handlade om anpassning och tillrattalaggning for deras egna barn. Aven om resursstarka
fordldrar i de finska skolorna stéllde krav pa skolan sa rapporterade lararna ytterst lite om

forhandling och anpassning.

Den hoga graden av foraldrainvolvering som i Norge handlade ocksa om utvecklingen av den
brukarmedverkan som kommer som en konsekvens av ett marknadsorienterat

styrningssystem. | ett sadant system blir skolan evaluerad av foraldragruppen i forhallande till
kvalité och medverkan och det &r skolans sak att informera foraldrar om deras réttigheter (se.

Forskrift til oppleringsloven § 20-3).1°

Mekanismerna for inkludering nar det galler foraldrainvolvering ar aktivt deltagande fran
foraldrars hall, med riktning mot inlarning och fostran. Det som kommuniceras fran skolans
sida 4r att deltagandet kan vara for hogt, for lagt eller felaktigt. Syftet med deltagandet ar att
foréldrar ska stotta skolan i arbetet med elevernas kunskapsutveckling. Det gor foraldrar med
hog socioekonomisk status och foraldrar med Iag socioekonomisk status pa olika sétt.
Foraldrar med lag socioekonomisk status maste aktivt dras in i skolan och genomga en slags
anpassnings- eller socialiseringsprocess till att bli ’skolfordlder”. Deras aspirationer & sina
barns vagnar, deras kulturella kapital och allmanna forstéelse av skola, stimmer inte Gverens
med vad skolan representerar (Goldthorpe, 2007; Boudon, 1974; Broady, 1998; Karlsen
Baeck, 2005, 2007 med flera).

Figur 8.2 visar hur skolorna i den norska kommunen fokuserar starkt pa foraldrainvolvering,
men att den sker mycket olika vid de bada skolorna. Vid skolan i det norska
hogstatusomradet star forhandling starkt, medan anpassning ar nyckelordet vid skolan i det
norska lagstatusomradet. | den finska kommunen ar det langre distans till féraldrar och bara

nagra fa resursstarka foraldrar vid skolan i hogstatusomradet utévar press.

15 ”Skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen, jf. oppleeringslova § 1-1 og § 13-3d.
Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale utvikling. Eit godt
foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for a styrkje leeringsmiljg og skape laeringsresultat
som mellom anna fgrer til at fleire fullfgrar vidaregaande opplaering” Forskrift til opplaeringsloven §
20-3).
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Figur 8.2 Foraldrainvolveringens karaktar vid de norska och finska skolorna
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Foraldrar med hog socioekonomisk status 6verbygger gapet mellan skola och hem genom
paverkningskraft och nétverk. De tranger sig in i skolan med krav om att skolan som
funktionssystem ska anpassa sig till deras barn i form och innehall. Genom sin resursstyrka
och kunskap om sina juridiska rattigheter som brukare, far de skolan att g i
forhandlingsposition och kopsla om nagot sa viktigt som varden som har betydelse for
framtida samhallsintegrering. De bidrar i hég grad till att skapa en skola som ar inkluderande
for barn med hog socioekonomisk bakgrund och de bidrar, genom sin starka involvering, till
att skapa ett system som ar exkluderande for allt annat. ”Allt annat” finns det inte s& mycket
av vid skolan i det norska hogstatusomradet. Darfor blir fallngjden stor, for de som
exkluderas och det finns inte givna, kompensatoriska system som trader i kraft vid sadan

exkludering.

Uppsummerande reflektioner

Resultaten visar att séttet skolagaren styr sina skolor pé har stor betydelse for hur skolorna
organiserar sin verksamhet. Styrningen av skolorna i den norska kommunen innefattade flera
marknadsorienterade element, som kontrakt, konkurrens, rapportering och kontroll. Som alla
kundorienterade forhallanden sa 6ppnade aven denna upp for forhandling. Det var i just
forhandlingen som olika premisser for organisering skapades, dar bada skolorna férhandlade
till sig egna och valdigt olika malsattningar. Kort uppsummerat 6nskade skolan i det norska
hogstatusomradet att fokusera pa sin nya skolmodell, medan skolan i det norska
lagstatusomradet 6nskade rum och forstaelse for att prestationsresultaten inte kunde bli sa
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hoga. Detta fick konsekvensen av att undervisningen i hogstatusomréadet fokuserade pa
akademisk utveckling, medan skolan i lagstatusomradet hade stérre fokus pa socialisering
och fostran. Den finska styrningsmodellen var ocksa marknadsorienterad, men bara pa
pappret, eftersom uthildningstjanster inte fick saljas pa marknaden. | den man det skedde
forhandlingar mellan politik och administration sa skedde det pa kommunhuset. Det Gkade
distansen till skolorna, men samtidigt som skolorna fick lite inflytande som politiska aktorer
sa gavs de stor pedagogisk frihet. I en karikerad bild sa fick de finska skolorna organisera sin
verksamhet som de ville, sd lange de inte kostade for mycket. De finska skolorna var dérfor

pa manga sétt friare i sin praktiska verksamhet av elevernas skoldag &n de norska skolorna.

Styrningen av skolan fick ocks& manga andra konsekvenser for skolorna. Dér de autonoma,
finska ldrarna styrde i de finska skolorna, trangde skolagarens langa arm anda in i
klassrummet i de norska. Kontrakteringen av skola géllde manga dimensioner. Skoldgaren
var intresserad av vad som skedde i skolan och med nya mdjligheter till datainsamling kunde
skolagaren evaluera sin verksamhet. Sadan evaluering medfor garna resultatstyrning, sa ocksa
i den norska kommunen. Samtidigt énskade skoldgare bidra till &ndring av de problem man
fann i skolan. Detta skedde bland annat genom alla dessa program for intervenering, dven om
inte alla program var initierade av skolagaren, men kom seglandes som idéer fran annat hall.
Den norska skolan blev darfor fragmenterad och differentierad pa ett helt annat sétt an den

finska. Detta blev sarskilt tydligt i det norska lagstatusomradet.

Ocksa anpassningen mellan skola och elev organiserades olika. Den norska kommunen hade
forsokt att standardisera och effektivisera ocksa sin hjalpapparat. Det som tidigare hade varit
mindre enheter pa flera platser i kommunen, slogs sedermera ihop till en stor enhet med
forvaltningskontor och atgardskontor i tva separata enheter. Standardiseringen och
effektiviseringen skapade distans till skolorna och medférde att skolorna i hégre grad sjélva
maste hantera anpassningen mellan skola och elev. Den finska kommunen hade daremot en
val utbyggd hjalpapparat med ett flexibelt specialundervisningssystem. Distansen till
hjélpapparaten i den norska kommunen fick betydligt storre konsekvenser foér skolan i det
norska lagstatusomradet. Detta visades inte minst genom de normer som var knutna till det
sociala systemet. P& den skolan blev det viktigt att arbeta med fostran. Dessa normer blev
ocksa gallande for den omfattande organiseringen av arbetet gentemot foraldrarna vid skolan.
Skolan konstruerade den anpassningen mellan individ och utbildning som vid andra skolor
beskaffades av fordldrarna. Detta utgjorde ett merarbete som kanske gjorde det nédvandigt att

ha gemensam tro pa att ’det sociala” maste komma fore inlédrning. Alldeles motsatt var
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skolan i det norska hogstatusomradet tvungna att arbeta for att fa lov att fokusera pa
relationer och social kompetens och alldeles motsatt arbetade de finska skolorna med den

sociala dimensionen integrerad i elevernas akademiska utbildning.

Hur foraldrar forhaller sig till skolan har ocksa stor betydelse fér hur skolan organiserar sin
verksamhet. | hdgstatusomraden utgor dessa foraldrar ofta relativt maktiga aktorer med stor
formell och informell paverkningskraft pa skolan. Skolor maste ha legitimitet gentemot
foraldragrupper och maste darfor arbeta strategiskt i forhallande till dem. I de finska skolorna
var det langre distans mellan hem och skola, men ocksé dar stéallde foraldrarna allt hogre krav
pa skolan. Mest marktes foraldrarnas betydelse for organiseringen emellertid pé skolan i det
norska hogstatusomradet. Fokuset pa den akademiska utbildningen var tvungen att vara stark
pa skolan for att inte mista legitimitet hos fordldragrupperna. Det var ocksa viktigt att skolan
hade duktiga larare. Lararna arbetade strategiskt for att vinna fortroende hos fordldrar genom
att bland annat utnyttja féraldrar som en slags expertkompetens. Samtidigt tyckte de att
manga elever uppforde sig olampligt och med lite hansyn till varandra. Det var en nédvandig
dubbelmoral (Brunsson, 2006) som bidrog till att de kunde géra sitt jobb.
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EN ORGANISATORISK BILD AV SOCIAL OJAMLIKHET |
SKOLAN

Nagra centrala element har betydelse for organiseringen av social ojamlikhet. Det ar element
som bidrar till att skapa ramar for ”innanférskap” och utanforskap. Element som bidrar till att
svara pa frdgan om hur skolors organisering i relation till social ojamlikhet bidrar till

inklusion och exklusion.

Brukarmedverkan har blivit alltmer viktig i flera institutioner i samhéllet, sa ocksa i skolan.
Skolan maste organisera sig pa ett satt som gor att man vardar sin kundrelation till bland
annat elevernas familjer. Kundrelationen kraver planering och organisering. Men precis som
pa den 6vriga marknaden sa maste organiseringen ske pa ett satt som fangar kunden och detta
satt blir valdigt olika vid olika skolor pa grund av olika kundkretsar. Ju starkare kopplade
kundrelationerna ar, desto mer organisering sker. I den norska kommunen sker
brukarmedverkan genom kontrakt och kontroll. Skoldgaren undersdker hur néjd kunden &r
och skolorna blir varderade pé det i dialogméten med kommunen. Kundorientering hanger
ihop med en trend av liberalisering som florerar i den vastliga vérlden (Meyer, 2010). Hur
anpassningen mellan skola och familj ska se ut &r darfor ett val som varje stat och kommun
maste ta i relation till organiseringen av sin verksamhet. Ett val som har betydelse for

inklusion, exklusion och social reproduktion.

Nar brukarmedverkan ar kontrakterad skapas en forstaelse av att det ar viktigt, oavsett om
kunderna (foraldrarna) ar intresserade av att involvera sig eller inte. Samtidigt s& fungerar
kundrelationerna betydligt battre (med hansyn till akademisk prestationsutveckling) i de
resursstarka omradena. Precis som tidigare forskning visat (Karlsen Back, 2005, 2007;
Tallberg Broman, 2009) engagerar sig foraldrar, med hdg socioekonomisk status pa ett aktivt
séatt i skolan. Den har studien visar att skolan ocksa organiserar sitt samarbete med
foréldrarna olika, beroende av socioekonomisk status hos foréldrarna. En organisering som
kan forstarka effekten av barnens klassursprung. Mycket tyder pa att foraldrars intresse for
sina barns skolgang &r viktigt for elevens skolprestationer. Samtidigt kan det vara
problematiskt nar foraldrar blir maktiga aktorer som utévar inflytande pa skolans
organisering av utbildning. Nér utbildningen, pa grund av féraldrars press, orienterar sig i en
riktning som gor att elever marginaliseras finns det grund att fraga sig hur kundrelationerna i

skolan ska se ut.
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Att skolor orienterar sig mot sin institutionella omgivning, férhandlar och anpassar sig till
normer och varden &r inte férvanande, men intressant. | den norska kommunen sker denna
forhandling betydligt narmare den aktuella skolan. Skolor maste arbeta for att bygga omdéme
i den norska kommunen, medan den finska kommunen (kanske omedvetet) skyddar sina
skolor genom att eventuella forhandlingar ligger pa skolagarniva. Nar skolorna, som i den
norska kommunen, &r sa tatt integrerade i sin omgivning blir de ocksé isomorfa (Meyer,
2010) med den och kommer att organisera sin praxis i takt med normer och vérden som ar
funktionella i den aktuella miljon. Till exempel blir skolan i lagstatusomradet socialt

orienterad och skolan i norska hogstatusomradet akademiskt orienterad.

Tva saker blir darfor av betydelse. For det forsta i hur val skolan klarar att utéva
institutionellt entreprendrskap (Eriksson-Zetterquist, 2009; Hardy och Maguere, 2008). Det
vill sdga att bade vara legitim i forhallande till sin omgivning och utféra de uppgifter som den
ska (Brunsson, 2006). For det andra, hur skolomradets upptagningsareal planeras av
skoldgaren. Om skolagaren vet att skolans omrade kommer att paverka hur skolan organiserar
sin verksamhet och samtidigt nskar en egaliserande och integrerande verksamhet s& maste

den se till att inte socioekonomiska anseenden blir avgdrande for organiseringen.

Standardisering och differentiering star i standig relation till varandra (Luhmann, 2002). | den
norska kommunen maste skolan anpassa sig till en mer komplex omgivning &n i den finska.
Det beror dels pa kontrakteringen som stracker sig in i manga dimensioner och det beror
ocksa pa skolans integreringspolitik som gor att de flesta elever gar i ordinarie skola. Nar
komplexiteten i omgivningen okar s& maste en skola som stér i néra relation till sin
omgivning arbeta med anpassning. Det sker genom 6kad differentiering i olika delsystem. |
den norska kommunen uppstér en slags ”fix-it kultur” dér specifika program i skolan ska 16sa
problem som uppstar. Varje program inkluderar nagot, men exkluderar desto mer och det
fangar inte helheten. En skola har behov av att ha ett helhetligt tank och ett barn &r en hel
ménniska, men programifiering kan bidra till att skolan mister makt och méjlighet att jobba
helhetligt och till att elever inkluderas i vissa sammanhang, men exkluderas fran andra.
Differentieringen skapar ett behov av forenkling och standardisering, for att 6verhuvud taget
kunna hantera den komplexitet som differentieringen bjuder p&. Genom att forsoka
standardisera verksamheten, eller snarare delar av verksamheten kan skolan skapa
samordning (Brunsson och Jacobsson, 1998). Férutom programifieringen i de norska
skolorna, ser vi dessa samlande, standardiserande exemplen i till exempel utvecklingen av

skolmodellen vid skolan i hégstatusomradet och i utveckling av sprakprogrammet vid skolan
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i det norska lagstatusomradet. Det fanns generellt sett fa standarder i de finska skolorna. Det
&r inte orimligt att tdnka sig att det h&nger ihop med att standardiserings- och

differentieringsprocesser foregick pa kommunniva och drabbade skolan i lag grad.

Standarder, har precis som system, granser for vad som &r innanfor och vad som &r utanfor.
En standard passar oftast bast for ordinarie fall, men med en ojamlik sociodemografi sa
kommer skolor ha mer eller mindre homogena grupper. Standarder kommer inte att passa alla
och skolor maste anpassa, differentiera och skapa nya standarder. Verksamheten riskerar att
bli fragmenterad. Fragmenteringen uppstar ocksa genom att idéer for intervenering sprids
mellan skolor, frain méktiga aktorer och andra intressenter, som moden. | de norska skolorna
far skolledare erkannande om de ar duktiga pa att plocka in program. Det anses vardefullt och

skapar status och eventuellt identitet (Brunsson, 2006).

Ocksa i den finska kommunen &r detta ett problem, om man valjer att se pa
specialundervisningssystemet som en standard som &r under forandring. Nar fler och fler
elever med behov av sarskilt stod ska integreras i ordinarie skolgang uppstar problem med att
standarden inte &gnar sig for att ta emot dem. Daremot ar det flexibla
specialundervisningssystemet som finns pa respektive skola i den finska kommunen just
flexibelt. Det ar ett system med relativt vida ramar for vilken funktion det ska ha och narhet

till de problem det ska 16sa, till skillnad fran samma system i den norska kommunen.

Samtidigt som det finska specialundervisningssystemet som finns pa skolan &r flexibelt sa
befinner sig manga elever i andra specialundervisningssystem och &r exkluderade fran
ordinar skolgang. Den norska integreringspolitiken skapar i allra hogsta grad inkludering.
Ocksa sociala variabler kontrakteras i den norska kommunen och det annonserar vikten av
skolans fostrande uppdrag. Hér har skolorna olika tolkning av vad det sociala systemet
egentligen ar, men det ar inte orimligt att koppla de bada norska skolornas normer kring
systemet till social integrering. Att arbeta med social integrering i skolan tar naturligtvis tid
frén annan verksamhet, bade vid den norska hogstatusskolan och vid den norska
lagstatusskolan. Samtidigt &r det oerhort svart att mata vad arbetet med social integrering i
skolan faktiskt leder till i slutdndan. Vid olika studier av vilka lander som &r bést att leva i sa
hamnar Norge hogt upp pa listorna'®. Samtidigt hamnar ocksa Finland och andra nordiska

lander hogt pa sadana listor’.

16 Se till exempel https://www.weforum.org/agenda/2016/11/the-worlds-happiest-countries-in-2016
17 http://www.stat.fi/ajk/satavuotiassuomi/suomimaailmankarjessa_sv.html
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Kommunerna i den hér studien ar pa pappret tva relativt lika kommuner, men de hanterar
social ojamlikhet valdigt olika. Detsamma géller de enskilda skolorna, speciellt i den norska
kommunen. Den hér studien indikerar darfor att vi maste se pa organisering av skola pa ett
nyanserat och mer helhetligt satt &n vad vi tidigare gjort. De studier av social ojamlikhet
kopplad till skola som gjorts ar var och en for sig viktiga bidrag till att forsta inklusion och
exklusion, men de ser inte pa kopplingar mellan olika system och institutionell utformning av
skola genom organisering i samspel med sin omgivning. Studiet av organiseringen i
forhéllande till dessa fyra system ar betydelsefull for att forsta varfor skolor blir som de blir
och hur de bidrar till inklusion och exklusion och en av de viktigaste mekanismerna ar just
skolans anpassning till sin omgivning. Anpassningen bidrar till att skolan blir bade
inkluderande och exkluderande — pé olika sitt. Det betyder att vi skapar social ojamlikhet. |
ett samhallsperspektiv &r inte det ett uppseendevéckande resultat, naturligtvis ar det samhallet
som skapar olikhet. Men i stéllet for att se social ojamlikhet som en reproduktiv struktur,
baserat pa foraldrars socioekonomiska bakgrund, sa kan den har studien bidra till att 6ka
forstaelsen for hur varje skola bidrar till att skapa social ojamlikhet genom sin organisering
av verksamheten. Valet som skolan i det norska lagstatusomréadet gér om att organisera sig pa
ett satt dar eleverna forst maste kanna trygghet, trivsel och tillit innan de kan ldra nagonting
far konsekvenserna att de sander i vdg elever utan adekvat kunskap till ungdomsskolan. Pa
samma sétt far valet som skolan i det norska hogstatusomréadet gor, att anpassa sig till
akademisk press fran foraldrar, konsekvenserna av att skolan som helhet blir hdgpresterande,
men nagra elever faller kraftigt utanfor. Detta dr bara tvd av manga exempel pa hur skolorna

organiserar sin verksamhet sa att social ojamlikhet skapas och forstarks.

Nér den norska kommunen valjer att verka kundorienterat far det konsekvensen att familjen
blir valdigt betydelsefull for bade barnens skolgang, men ocksa for organiseringen av skolan.
Nar den finska kommunen valjer att 1ata skolagaren hantera institutionell press s& skapar det
ett handlingsutrymme for den enskilda skolan, som gor att den kan operera flexibelt, utan hég
grad av standardisering och med hog grad av pedagogisk frihet. Kanske ar det distansen fran
institutionell press som gor att finska larare r sa tydliga med att de akademisk starka
eleverna fér fler och svarare uppgifter (de klarar sig andd) medan de akademiskt svagare
eleverna far mer hjalp av sina larare. Har &r det av stor vikt att skolagare och den enskilda
skolan forstar hur organisering bidrar till att skapa olika ramar for innanforskap och

utanforskap, och olika ramar for marginalisering.
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Det ar svart for skolan att tackla social ojamlikhet, speciellt nar skolan faktiskt ska skapa en
anpassning mellan individ och organisation. Det finns manga exempel pa hur skolagare
forsokt organisera bort social ojamlikhet, bland annat genom att organisera skolstrukturen pa
ett satt som gor att skolorna far en mer socioekonomiskt jamlik profil. | den har studien kan
vi se att den finska kommunen faktiskt har en socioekonomiskt mer jamlik profil &n den
norska. Andra forsék som gjorts med att organisera bort social ojamlikhet &r arbete med
laxor, laxhjalp efter skolan och storlek pa klasser. Det viktiga har ar emellertid att skolagaren
&r medveten om hur den arbetar med organisering av skola och vilka manifesta och latenta

funktioner organiseringen kan tankas ge.

Om man, som den hér studien forsoker sig pa, tar utgdngspunkt i att social ojamlikhet béde
kan forstarkas och forsvagas genom hur skolan organiserar sig, s ar det narliggande att
studera detta tema vidare. Modellen som anvéands kan tillimpas pa skolan som helhet, men
ocksa pa mindre delar av skolan. Man kan forestalla sig studier pa saval makro som
mikroniva. En studie av hur akademiska, sociala, adaptiva och socioekonomiska system &r
kommunicerade genom politiska styrningsdokument kunde bidra till att forsta vilka program
som initieras, vad syftet med dem &r och hur de skapar ramar for innanforskap och
utanforskap. Samtidigt kunde en studie av hur samma system innanfér klassrummets fyra
véggar organiseras i forhallande till social ojamlikhet, genom lararens praxis och anpassning

till elevgruppen.

Man kan ocksa tanka sig att det ar helt andra system som far utbredning i skolan, s& som det

juridiska systemet, det ekonomiska systemet, det pedagogiska systemet och sa vidare.

Det finns hur som helst anledning att tro att flerdimensionella studier, saval som
tvérvetenskapliga studier ger oss ett bredare perspektiv pa social ojamlikhet och inklusion/

exklusion i skolan.

Skolsektorn organiseras genom beslutsfattande, malsattning och implementering pa saval
statlig som lokal niva. Aktérer inom sektorn maste visa handlingskraft och l6sa de problem
som pekas pa. Detta gbr man i ett rasande tempo, ofta med en mycket god tro pa att de

lésningsforslag man skapar kommer att ge de funktioner som efterstravas.

Ocksa omvarlden ser pa skolan som en institution med omfattande men tydliga funktioner.
Det forvéntas att skolan bidrar till social integrering och producerar framtida humankapital

och dessa mélsattningar ligger implicit i skollagen.
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Det ar vanligt att sdvél pedagoger, som ekonomer och sociologer har en relativt kritisk analys
av vad som sker i skolan och dess betydelse for social reproduktion. Det &r betydelsefullt att
skolan granskas kritiskt genom forskningen, men fragan ar om inte ett traditionellt aktorfokus
underkommunicerar skolsystemets roll i forhallande till fragan om social reproduktion och
social ojamlikhet. Forskningen och organiseringen av skolsektorn kan pa sa vis ses som tva
system som i kommunikation forstarker varandras forstaelser och diagnoser av skolans

utmaningar. Forskningen pekar pa problem som skolsektorn vill 18sa, utan att veta riktigt hur.

Genom att ta utgangspunkt i att skolan uppfattas att faktiskt ha nagra funktioner samt bestér
av specialiserade funktionssystem som ska kunna uppratthalla de 6verordnade malen, blir
analysen kopplad till realiteter som &r viktiga att studera narmare. Skolan skapas pa ett stt,
den praglas av inklusion, exklusion, av jamlikhet och ojamlikhet och av téta och l6sa
kopplingar till sina mal och beslut. Den héar studien har forsokt visa hur skolor uppratthaller
sina funktionssystem i interaktion med den institutionella omgivningen, och pé vilket sétt

uppratthallandet av dessa system bidrar till att skapa bade inklusion och exklusion.
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