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Aktionsforskningsstudien syftar till att f6lja den process som paborjas nér lararna under
fokusgruppsintervjuer tolkar sitt uppdrag och skolans generella uppdrag. Studien
forsoker synliggdra lararnas implicita och explicita tankar kring skolans uppdrag
(aktion 1). Genom analys av aktion 1 synliggors ett frirum pd Bjorksskolan som leder
till aktion 2, vilken syftar till att sdoka frirummet. Studiens intresse riktas mot att
utforska om det pd en Freinetinspirerad skola, Bjorksskolan finns ett intresse for att
utforska frirummet. Aktionsforskningsstudien utforskar ett mojligt frirum for béde
larare och elever.

Bergs (2003) teori om ett mojligt frirum vid tolkning av skolans uppdrag i relation till
rddande skolkultur anvénds som begrepp for att synliggora frirummet. Relationella
teorier som synliggor hur eleverna ska f& framtrdda som subjekt anvénds. Biesta och
Safstroms teorier bidrar med tankar kring en jdmstélld pedagogik och elevens ritt att
trdda fram som subjekt, hur hen vill vara. Ljungblads (2016) relationella studie som
beskriver larare som mdter elever i nuet visar pad mdjligheter for lararna pa Bjorksskolan
som beskriver ett bildningsideal och elevens ritt att bli till.

Genom aktionsforskningsansatsen foljs den process som startas upp genom aktion 1
som leder fram till aktion 2. Aktion 1 utgoérs av fokusgruppsintervjuer med 4-5 ldrare i
varje lararlag. Aktion 2 genomf6rs som gruppdiskussioner i form av brainstorming dar
lararna far soka frirummet utifrdn ramverket skolans Demokratiska uppdrag,
Kunskapsuppdrag och Det kompensatoriska uppdraget.

Generellt visar resultatet i studien pé ett tydligt intresse hos ldrarna pa Bjorksskolan for
att utnyttja frirummet. Bildningsperspektivet och ménniskoblivandet stdr i centrum for
lararnas tankar. Ddrmed synliggdrs inte bara ett frirum utan tva, ldrarnas frirum och
elevernas frirum. Lararnas frirum beskrivs i ldrarnas tolkning av uppdraget utifrén ett
bildningsperspektiv och skolans vérdegrund. Elevens frirum tar sig uttryck i 6kade
frihetsgrader i Freinets anda genom &mnesintegrerat arbete som ocksa genererar dkad
larartid for elever i behov av stdd. Lérarna drar slutsatsen att 6kade frihetsgrader for
elever ger mer kunskap dn vad ldraren avsett. I analysen framtrider &ven
kunskapskravens formégor som mdojliga att tolka genom skolans vérdegrund. D&
framtrader andra mdjligheter for eleven att framtrdda som unik person.



Forord

NoMia-programmet, Nordisk Master i pedagogik med inriktning mot aktionsforskning som har lett
fram till min master har varit en fantastisk utbildning. Jag skulle rekommendera beslutsfattare att
fundera kring om inte karriértjanster for larare borde grunda sig pd utbildning. Genom NoMia har vi
fatt kunskaper om skolutvecklingsteorier samt aktionsforskning bdde historiskt, ideologiskt, praktiskt
och mycket mer. Aven samarbetet med vara kurskamrater nir vi dvat oss i att ge och fi respons har
gjort mig till en béttre ldrare och en battre masterstudent. Tack till alla ni som kdmpar for
aktionsforskningen och med héngivenhet! Min uppfattning &r att aktionsforskning kan vara svér att
forstd men att den har en enorm potential. Ett sdrskilt tack vill jag framfora till Karin Rénnerman och
Annette Olin som stdtt ut med min frisprakighet de ytterst fa tillfdllen jag inte varit helt ngjd.

Sedan vill jag tacka min fantastiska handledare Ann-Louise Ljungblad som under ett ar av motgéngar
som ingen hade kunnat ana har lyft mig och stottat mig. Vi har haft roligt ihop och jag &r odndligt
tacksam for det stod jag fatt! Att skriva en master har varit spidnnande, sérskilt mot slutet nér
pusselbitarna har fallit pa plats.

Tack ocksa till Bjorksskolans larare som stéllde upp och dirmed mojliggjorde en studie som blaser lite
motvind i méitningarnas tidevarv. Er frikostighet nédr ni generdst delade med er av era tankar och
véarderingar har lart mig mycket och uppskattas mer én jag kan forklara.

Jag vill ocksa tacka min familj for tdlamodet de har haft nir jag istéllet for att gora roliga saker med
dem, roat mig med att lésa teori och skriva. Tack sirskilt till mina fina dottrar som stdttat mig néir
tekniken blivit for svér. Tack ocksé till min syster som stottat mig nér jag bett om hjélp. Tillsammans
ar vi starka!

Susanne Killman

4 september 2017



Innehallsforteckning

53 (T4 5802 1
Freinet en pedagogiSk INSPITALOL .....cveeecuieeciieeie ettt etee et e eee et e et et eesteesteesnseeenseeenaeesnseesnseenns 2
2721 <0 1 T USRS 3
Sy Bt ettt ettt e sttt e et e e et e e et et e b ee ettt ettt eanteeenteeanteeenteeenteeensaeenneennrenn 4

N o) Tt T 0] 014§ TP 5
DemMOKIaAtIUPPATAZEL ... .eeeiiieeieeeieeee ettt ettt e st e et e e teeeteeesaeessseesnseesnseesnsaeanseeenseesnseesnseanns 5
KUNSKAPSUPPATAZEL ...ttt ettt ettt e et e et e et e e ea e e ateesnseessseesnseeenseeesseesnseesnseenns 5
Det kompensatoriska UPPATAZEL .........eeeuiiiieiieieecie ettt eee ettt e e stee st e s teeseeeesaeesnseesnneenns 6
AKLIONSTOTSKIING ...ttt ettt et e st e et e et e st eessbeesateesnseeensaeessseessseesnseesnseesnseeensseennsenn 8
Aktionsforskningens historiska UtVeCKIINg ...........cccoveeiiiiiiiiiiiiiieceee e 8
Internationell aktioNSTOrSKNINE. ......cccviiiiiiiiiii ettt sttt e e e e e snreesnneeeas 8
Nordisk aktionSTOTSKINING ......eeviieiiiiiiie et et e e be e st e e snseeenseeenneesnneas 9
UtbildningSTOTSKNING .......eeeeviiiieeiie ettt ettt ettt et eete e st e ssseeesaeesnseesnseesnseesnseeennes 10
AKLUCI] SKOIOISKIING .....eeeeiiiiiieeie ettt et e e e st e et e esaeesnseesnseesnseesnneeennes 11
Forskning om frirlUmImMEt...........coocuiiiiiieiie ettt tee ettt e e e et e e snteesnbeesnseesnseessneesnseenneeas 12
AKtIONSTOrSKNINZSANSALSEIL ... vieeiiieeiieeiieeete et te st e st e et e ettt et e st e e saseessseesnseeenseeesseeasseesnseesnseesnseesnses 15
1Y 0T (0] 10 .o USRS 16
IMLEEOM. ...ttt ettt e h e e a e e a e ettt et a e e a e ettt sttt ettt eane e 18
o) T ea b o) 0T ) 4 USRS 18
GENOMIOTANAE ......eeiiiiiiiieit ettt ettt sttt st sttt st et st e bt et et e eateeane e 19
Med uppdraget 1 FOKUS .......eiiiiei ettt e st e s e st eetaeenaeeenreennnean 19
Sokande efter fIITUMIMET. ........cooiiriiiiiiiiieeee ettt ettt e b e bt e bt e sbeenbeenbeens 19
Datainsamling och bearbetning av data...........cc.eeviieiiieiiiieeie e 20

F N 1Y 4] 03 (0 Lol 1 1 SRR 21
MEtOAAISKUSSION ...ttt ettt ettt sttt sttt sttt ettt e 22
BT ettt b h ettt h et e b e teee e e n e e bt e ae e st et e eb e ent e teeeeeneeneenneas 24
Gamla och nya teoretiska PersPERLIV.......cccuiiiiiiiii et 25
KUNSKAPSTOTINET .....ieiieeiie ettt ettt et et e et e et e et eesteesnteesnseesnseesnsaeansaeenseennsens 25
JAMIIKhEt 0Ch INTEIIIENS ....eeeevieiiieciiecee ettt e et e st e s e e snseesnseeenaeenseenneeas 26
Bildning, utbildning eller enbart IArande? ............ccoeviiieiieiiie et 26
TTE AIMEIISIONET ...eniiiiieiiieieet ettt ettt ettt ettt st et s e st sbeesaeesatesanesaeenaees 28
Relationella MIOTEI....coueiiiiiieiiieee ettt et sttt st st st st 29
Begrepp av central betydelse fOr StUAIeN. ........c.eieiiiiiiieeiieeie et 29
Resultat 0Ch @NalyS ......c.coeviiiiiieeie ettt et e et e e nt e b e ereeeraeennes 30

Skolans uppdrag ur tre 1ararlags persSPektiv .......cceeccvviviiiiiiieiiie et 30



Det grundlaggande TATarlaget ...........c.oovvieiiieeiiieeiie ettt esneeens 30

SAMMANTALINING . .....eiiiiieiiiecie et et e e st e st eeeteeetaeesseesneeesnseesnseeenseeennes 33

Det frustrerade TArarlaget...........covveiieiiieiie ettt et e et e e e e naeesbeesneeens 33
SAMMANTALINING . .....eieiieiiieciee et e e et e st e e st eeebeeestae e saeessaeesnseesnseesnseeennes 37

Det VISIONATA LATATIAZET. ... .eeitieeie ettt ettt e e st e st e st eesteeessaeennaeesnseesnseesnseeans 37
SAMMANTALINING . .....eiiiiieiieeciie ettt et e e st eeeteeestae e seeensaeesnseesnseeenseeennes 40
Freinet aktUAlISEIas ....ooueeviiiiiiiiiceeet ettt sttt sttt 41
SAMMANTALINING . .....eiiiiieieeciie ettt s e e st eesbeeestaeesaeessseesnseesnseeenseeennes 42
Sokande efter ett MOJIIGt TTITTUIM ...ocveieeiiieiie et e st e et eeeeeesaeessreesnneeens 43
Demokrati och individ ett frirum med mOjlGheter .........coovvviviiiiiieieee e 44
AMNESINIEGIETAt ATDELE..........vvoveeeeeeeeeeceeeeeceeeeee ettt es e eeenn 45
Skapa utrymme for individ 0ch OlIKNEt ........cc.oviiiiiiieii e 46
SAMMANTALINING . .....eieiieiiieciee et e e et e st e e st eeebeeestae e saeessaeesnseesnseesnseeennes 47
ReESUIAtAISKUSSION 1.ttt ettt sttt et et et 47
DIESKUSSION ..ttt ettt et sttt ettt ettt st sttt et et eabe e 50
LATAres fTIIUIML c..cotiiiiieiiieit ettt sttt st sttt et st ea bt et e et et eateeareeane 50
ELEVEIS fTIIUIML c..cotiiiiiiiiiteee ettt sttt st ettt st ettt ettt st 51
T4 0] 4o i | USRS 52
En skola vid @tt VAGSKAL.......cocviiiiieiiiecie ettt ettt et e et eennreenneeas 53
RETEIENISIISTA ...ttt ettt et ettt ettt sttt et 57
LANKAT: ..ottt et ettt ettt ettt ettt ettt et e 62
21 ¥ 0o ) USSR 63
25 1. I USRS 64

2 1 Y. 15U 65

2 1T T USRS 67

2 1. I USRS 68

2 1. T USRS 69

2 1T I USRS 70



Inledning

Under mitten av 1990-talet genomfordes ett paradigmskifte i svensk skola genom inférandet av Lpo94
och tillhérande skollag (1994:1). Skolans uppdrag fordndrades fran regelstyrning till malstyrning och
lamnade ett stort frirum med ténjbara granser (Berg, 2003). Lirare fick stora moéjligheter att tolka och
genomfora sitt ldraruppdrag forutsatt att eleverna nddde uppsatta mal. Nér laroplanen Lgrll kom
gjordes frirummet mindre flexibelt och minskades ndgot i omfang (2010:800). Samtidigt drar Berg,
Andersson, Bostedt, Perselli, Sundh och Wede (2015) slutsatsen att trots en viss begransning finns det
fortfarande i skolans uppdrag ett betydande frirum.

Tanken om ett existerande frirum (Berg, 2003) for larare later spidnnande, for den som Onskar en
professionell frihet. Méjligen kan det vara bristen pd kunskap, om den skolutvecklingsmodell Berg
pavisar, som hindrar ldrare fran att erdvra frirummet. Sannolikt kan frirumsmodellen som modell leda
till 6kade kunskaper om uppdraget och dess moéjligheter. I foljande studie 6nskar jag ta reda pd om det
hos ldrarna, pd skolan som fatt det fingerade namnet Bjorksskolan, finns en vilja till att erovra
frirummet, och dirigenom vinna en kollektiv professionalitet. Samhillsdebatten har pa senare ar pekat
i en riktning ddr laroplanens vérdegrund inte tagit plats som en sjdlvklar del av skolans uppdrag.
Istéllet podngteras centralt innehall, métning, prestation och betyg. Om lararkollektivet tar makten
over sin profession, sldpper tankar kring samhéllsdebatten som stindigt papekar fel hos skolan béade
generellt och specifikt och istéllet erdvrar det mojliga frirummet, kan det leda till en kénsla av
emancipation. Samhéllet ska i jakten pad effektivitet och resultat kontrollera utfallet av ldrares
undervisning genom exempelvis nationella prov och skolinspektioner. TIMSS och PISA ses idag som
matt pd framgang i skolan i ménga ldnder samtidigt som elever uttalar att de dr stressade och mér
déligt och forlorar sig i jakten pad betyg (Skolverket, 2016). Om vi ldser Lgrll finns det ett stort
utrymme for att arbeta med den politiska ménniskan, den empatiska ménniskan och den
ansvarskdnnande ménniskan. Ménskligt handlande kréver sdvidl ett sprdk som relationer mellan
maénniskor (Arendt, 1998) och for att dagens unga ménniskor ska kunna erdvra ett sddant sprak,
genom handlande, racker det inte att jaga betyg i tysthet och att ta in vad laroboken beskriver. I dagens
och morgondagens skola ar interaktion mellan ménniskor av stor vikt. Det krivs att varje méinniska i
motet med andra ménniskor kan utforska sig sjélv, att de far kliva in i varlden och finna "hur &r jag”
(Biesta, 2015).

Nyligen intridffade foljande i en klass pd Bjorkskolan. Eleverna arbetar i klassrummet med att skriva
inséndare och debattartiklar i &mnet svenska, plotsligt utbryter en diskussion kring en ombyggnad som
pagér av bostadsomradet dér eleverna bor. Eleverna har véldigt olika uppfattningar kring huruvida
ombyggnaden é&r till gagn eller kommer att hindra familjerna fran att bo kvar i sina hem. Féljer vi i
Freinets fotspar (Freinet, 1969) skriver eleverna insdndare eller debattartiklar och skickar in till den
lokala tidningen eller till en skoltidning. Eleverna kan besvara varandras insdndare och fora sin
diskussion i en offentlig debatt, pé sa sétt kan de delge sina &sikter bade till samhéllet och till sina
skolkamrater. Skolarbetet blir pd riktigt, samtidigt som det &r en del av en demokratisk process.
Genom att det skrivna ordet far mottagare och verkligheten blir 1droboken, betonade Freinet (1969) att
barnen lar med engagemang. Processen leder fram till en verklig produkt, inte bara ndgot som ska
lasas av en betygsattande larare. En sddan verklighetsbaserad undervisning har vi inte nétt fram till
dnnu pa Bjorkskolan. Istéllet arbetar eleverna ofta med att skriva debattartiklar med ett innehall som
konstruerats i syfte att skriva debattartiklar. Alternativt s& viljs ett &mne av lararen som inte alltid
engagerar eleven. Skillnaden ligger i att vélja det tillfélle da eleverna brinner for ett mne och att locka
till skapandet av produkter for ett syfte i elevens liv. Idag finns en risk for att ldrarens behov av att ta
sig igenom kursplanens centrala innehall styr. Vi maste saledes finna végar att involvera elever for att
skapa engagemang.



Freinet en pedagogisk inspirator

Celestin Freinet (1969) arbetade som ldrare i Frankrike fran 1900-talets forsta hilft och upplevde att
intresset for den teoretiska skola som eleverna métte var lagt. Han fordndrade da sitt sétt att undervisa
genom att ldgga fokus pé att mota samhéllet utanfor skolans véggar. Freinet virderar handens arbete
lika hogt som hjdrnans, vilket inkluderar bade det estetiska och att genomféra experiment. Samarbete
mellan elever och elever samt elever och vuxna &r centralt i hans arbete. Hos Freinet betraktas inte den
vuxna ménniskan som mer vird dn barnet. Korrespondens med elever pa andra platser var en metod
Freinet anvinde for att vidga elevernas omvarldsforstéelse.

Freinet (1969) betonade det han kallade konstanter. Négra av konstanterna, med tydlig relevans i
dagens skola, &r att eleverna skall vara motiverade (konstant nr 9). Hér var tanken att det som for varje
barn dr angeldget, sdsom deras foréldrars arbetsplats en bondgérd eller en fabrik, kan motivera till
kunskap (konstant nr 17). Freinet inforskaffade ett tryckeri och startade en skoltidning dér eleverna
fick publicera sina arbeten. Freinet forstod att eleverna vill ha verkliga mottagare for det arbete de gor
i skolan (konstant nr 8). Denna konstant grundade Freinet pd erfarenheter av att elever inte visar
samma intresse for sitt arbete om enbart ldraren ska vara mottagaren av elevens produkt. Handens
arbete betonades av Freinet da hjérnan lar nar handen arbetar. Han ansdg ocksa att betyg och sortering
av barn alltid ar av ondo (konstant nr 19). For Freinet var ordning och disciplin ndédvéndigt i skolan,
sdsom att mérka upp platsen for pennor, saxar och linjaler. Var sak pa sin plats underldttar om
eleverna sjédlva ska kunna vara delaktiga i att hélla ordning (konstant nr 22). Fér Freinet handlar det
om en djup inre ordning och disciplin dir eleverna forstar varfor ordning ar nédvéndigt. Det &r séledes
inte den auktoritira ldrarens forméga att f elever att sitta i rader och goéra samma sak utan en helt
annan pedagogisk utgdngspunkt. Exempelvis kan det handla om att eleverna l4r om motesordning. For
att vi ska kunna forbereda eleverna pé att leva i en demokrati som demokratiska medborgare kan vi
inte agera auktoritdr regim i skolan (konstant nr 27). Varje skolorganisation har ett ansvar att finna
vigar till elevens intresse for kunskap. Freinets pedagogiska tankar var ingen fardig pedagogik utan
han forordade att ldrare kunde inspireras av hans sétt att arbeta. Darmed ar Freinet lika aktuell idag
som da. Idag 4ar utmaningen att ta reda pd vad Freinetinspirerat arbetssitt dr och kan vara pa
Bjorkskolan. Freinet motiverar till det trevande forsoket, att vdga forsoka utan att veta vilket
slutresultatet blir (konstant nr 11). En utmaning for bade elever och ldrare i dagens skola. Det trevande
forsoket motiveras med ett optimistiskt hopp om livet (konstant nr 30).



Bakgrund

Bjorkskolan dér studien genomfors &r en mindre friskola. Den 4r enparallellig vilket innebér att skolan
har en klass i varje arskurs. Skolan startade som ett kollektiv genom ett initiativ av fordldrar och
larare, vilka valde att arbeta med Freinetinspirerad pedagogik. Genom &ren har skolans profil, en
Freinetinspirerad skola, minskat i betydelse och dr inte ldngre tydlig for varken fordldrar, personal
eller elever. Idag forstar inte eleverna vad som &syftas nér Freinets tankar lyfts i klassrummet.

Som inledning till denna masteruppsats gjordes hostterminen 2015 en forstudie i syfte att prova
metoden fokusgruppsintervju (Bryman, 2011). Fokusomrédet som d& valdes var Freinetinspirerad
pedagogik. De ldrare som deltog var med da skolan startade som friskola och fokusomréde i forstudien
var att forsoka ta reda pé hur tankarna gick nér skolans profil valdes. I resultatet framkom, precis som i
lararkollektivet, nu decennier senare, att tankarna var véldigt spridda kring valet av skolform och valet
av profil. Det var snarare 6nskemél hos ldrarna om att starta en kooperativ skola, vikten av ett gott
forhallningsséttet till eleverna, ett friare arbetssétt och ekonomiskt oberoende som utgjorde grunden.
Det kan vara en forklaring till varfor profilen aldrig riktigt har fétt faste i hela organisationen. Endast
en av de intervjuade ldrarna som fortfarande arbetar pd Bjorkskolan podngterade att det var just det
Freinetinspirerade arbetssittet som varit tungt véigande for valet att arbeta p& skolan. Till
bakgrundshistorien hor ocksé att manga av de ldrare som var med vid starten av skolan, men som nu
inte ldngre arbetar kvar, hade som huvudsyfte att de ville arbeta med Freinetinspirerad pedagogik.

P& Bjorksskolan kan fortfarande spir av Freinetinspirerad pedagogik upptickas genom att eleverna
delas in i stddgrupper i ndgra klasser. En strdvan finns ocksé att gora studiebesok i vérlden utanfor
skolan dven om det pa senare ar blivit svarare att hinna med och ddrmed har besdken minskat i antal.
Det estetiska arbetet prioriteras genom att elever i arskurs 8 och 9 har utékad verksamhet i slojd, bild
och i dmnet musik inom vilket ensemblespel prioriteras. Bland de yngre eleverna och hos enstaka
larare for de &dldre eleverna finns en stridvan hos lararna att eleverna ska f& arbeta med handen sévél
som med hjirnan. Framst gors det inom de verkstdder som hélls inom forskoleklass och klass 1-3 i
samarbete. Verkstdderna grundar sig i olika temaomraden som initialt planerades utifran det centrala
innehéllet i kursplanerna. Under ménga ar priaglades skolan av goda och nira relationer mellan lérare
och elever det synliggdérs emellandt dven nu. For ett tiotal &r sedan diskuterades det informella
samtalet mellan elever och ldrare som en styrka pa skolan. Den diskussionen har helt forsvunnit pa
senare ar.

Berg (2015) definierar skolans explicita uppdrag, som institution, med begreppet inréttning. Skolan &r
séledes en inrittning som genom sambhéllets sanktioner &r virdebaserad, vilket uttrycks i mél och
regler. Skolan som institution har &ven ett implicit uppdrag som innebar, sortering, reproduktion och
ett bevarande av skolan som institution. Dessutom har skolan uppdraget att kvalificera elever for
vidare studier, arbete och samhillsuppdrag, vilket idag har fatt en central betydelse i skoldebatten
(Berg, 2003). Skolan som institution och dess explicita och implicita uppdrag ger didrmed de yttre
grianserna for skolans uppdrag, grinser for vad som &r mojligt att realisera i skolans verksamhet.
Skolan som institution stir ocksd mitt i ett fordnderligt samhille (Carlgren & Marton, 2000), dar
konkurrensen om elevernas uppmérksamhet och intresse ar stor. Dirmed méter ldrare idag en liknande
problematik, som den Celestin Freinet (1969) stod infor i Frankrike under forsta halvan av 1900-talet.
For Freinets elever var det fordldrarnas arbete som hantverkare och jordbrukare, som de unga sdg som
sin framtid, vilket gjorde att de inte kunde se ndgon nytta i att trina bokliga studier i en skolbidnk. Idag
ar det informationsflddet i det postmoderna samhillet, som for eleverna tycks vara oédndligt och langt
mer lockande &n de kunskaper som beskrivs i centralt innehdll (Lgr11). Tillgang till information finns
i overflod och dessutom s& ndra som i elevernas mobiltelefoner. Séledes dr det en pedagogisk fraga
hur skolan kan bli angeldgen for eleverna. Freinetinspirerad pedagogik dr ur mitt perspektiv
foljaktligen lika relevant idag som for ndstan hundra &r sedan, om 4n med dagens utmaningar. For
lararkollektivet pa Bjorkskolan &r det déarfor aktuellt att fundera 6ver vad Freinetinspirerad pedagogik
bidrar med idag, vad Freinetinspirerad pedagogik har att bidra med i framtiden och hur skolans



uppdrag kan tolkas i relation till Freinetprofilen. Med lararnas uppdrag och skolans uppdrag asyftas i
studien det uppdrag som anges i skolans styrdokument, det innefattar savél skolans demokratiska
uppdrag, kunskapsuppdraget som skolans kompensatoriska uppdrag.

Bjorkskolans konkreta problematik uppstdr dd mdjligheten att diskutera skolans uppdrag inte har
infunnit sig pd méanga ar. Under &rens lopp har behovet av att & diskutera uppdraget lyfts pa ett stort
antal mdéten i en pedagogisk samordningsgrupp men andra utvecklingsarbeten har prioriterats. I
studien sitts skolutveckling 1 ett helhetsperspektiv ater i centrum och avsikten &r att
aktionsforskningsansatsen ska kunna skapa forutsittningar for ett kontinuerligt gemensamt kollegialt
utvecklingsarbete.

Syfte

Syftet dr att genom aktionsforskning studera den process som inleds nér lérare i en skola ges mojlighet
att samtala kring sitt uppdrag, vilket definieras i skolans styrdokument. Syftet &r ocksa att soka svar pé
om lérarna pa skolan har intresse av att sdka ett mojligt frirum mellan rddande skolkultur och det
ramverk styrdokumenten utgér. I den processen pabdrjas ett arbete mot en gemensam
begreppsforstaelse for skolutveckling, for att pd sd sitt bilda en samsyn kring uppdraget och ett
gemensamt yrkessprék. I fokus for samtalsprocessen star nedanstdende fordjupade fragestéllningar.

* Hur kan samtal om skolans uppdrag 6ppna for reflexivitet och skapa fordjupad forstielse for
rddande monster i de olika lararlagen? (aktion 1)

* Hur kan ldrarkollektivet tala sig samman kring ett mdjligt frirum i skolans demokratiska
uppdrag, kunskapsuppdrag och kompensatoriska uppdrag? (aktion 2)

* Leder utvecklingsprocessen fram till gemensamma begrepp som pa sikt kan utnyttjas for
samsyn och ett gemensamt yrkessprak? (aktion 1 och 2)

Studien syftar ddrmed till att padborja en process bland liararna mot en fordjupad forstaelse for skolans
uppdrag som utgangslige och mojligheten att ta del av frirummet for ett dkat samarbete och
samforstand, ddr dven erdvrandet av ett utvecklat yrkessprak paborjas.



Skolans Uppdrag

Skolutveckling dr det forskningsfdlt som studien tar sin utgdngspunkt ur med sérskilt fokus vid
tolkning av skolans och ldrares uppdrag. I laroplanen (Lgr 11) uttrycks skolans uppdrag pé foljande
sétt:

”Skolvédsendet vilar pad demokratins grund. Skollagen (2010:800) slér fast att
utbildningen inom skolvédsendet syftar till att elever ska inhdmta och utveckla
kunskaper och vérden. Den ska frimja alla elevers utveckling och ldrande samt en
livslang lust att ldra. Utbildningen ska formedla och forankra respekt for de
ménskliga réttigheterna och de grundlidggande demokratiska virderingar som det
svenska samhaéllet vilar pa (Lgrll, s.7).

Uppdraget bestér siledes av tre delar, det demokratiska uppdraget, kunskapsuppdraget och det
kompensatoriska uppdraget.

Demokratiuppdraget

Skolans demokratiuppdrag innebér att skolan ska forbereda eleverna for ett liv i samhillet, vilket
presenteras som skolans demokratiuppdrag. I skolans styrdokument presenteras demokratiuppdraget
som skolans virdegrund. Innebdrden dr att skolan ska utrusta eleverna med de grundlidggande vérden
som det svenska samhéllet vilar pd. Det handlar om tolerans, jimstélldhet, lika réttigheter och
demokratiska vérden, liksom alla ménniskors ritt att framfora sin asikt. Skolans demokratiuppdrag ska
sedan Lpo94 genomsyra undervisningen och integreras i det innehall som presenteras i kursplanerna
(Lgrll). Skolinspektionen (2012) visar pad att en saddan integrering inte alltid genomsyrar
undervisningen i de skolor som ingatt i inspektionen. Istéllet delas skolans uppdrag upp i olika delar,
vilket gor att viardegrundsarbete och arbetet med demokratifrigor hanteras separat. Resultaten visar
ocksa att elevers abstrakta och kritiska tinkande 4r eftersatta formagor liksom att teoretisk kunskap
inte fir utrymme i praktisk handling. Ett ytterligare omrédde som visar sig vara eftersatt &r
”forutsdttningslosa och provande samtal och diskussioner” (s. 44). Skolinspektionen lyfter ockséd fram
interkulturella aspekter for ett samhille i mangfald. Vidare betonar Skolinspektionen:

”begrepp, mal och riktlinjer for arbetet ventileras i 6ppna diskussioner, i arbetslagen och
med hela personalgruppen... Samsyn utan en reflekterande normkritisk hallning é&r
déremot inte i samma utstrickning efterstravansvért utan kan snarast bli kontraproduktivt
och leda till s& kallad falsk och framtvingad konsensus...”

(Skolinspektionen, 2012, s. 46 )

Skolinspektionen (2012) pekar saledes pa att skolans uppdrag handlar om kommunikation i savél
demokratiska, relationella som individuella perspektiv. Varje individ ska kunna gora sin rost hord,
kdnna till och inforliva samhéllets virdegrund samt forhélla sig kritisk till det kunskapsflode som
moter oss. Da kan enligt Skolinspektionen en grund skapas for ett aktivt samhillsdeltagande.
Skolmiljoer dir ytlig lojalitet och tystnad patraffats beskrivs av Skolinspektionen som riskfyllda och
ett hot mot demokratin. Dérfor uppmanas skolorna att skapa trygga studiemiljoer diar ménniskors
olikheter vérderas och tas till vara.

Kunskapsuppdraget

Syftet med de olika dmnena i Lgr11 beskrivs i en inledande text i respektive &mnes kursplan. Skolans
kunskapsuppdrag bestar av kunskapskraven (Lgrll) i vilka de formégor eleverna ska uppnd finns
beskrivna i varje kursplan for respektive &mne (Skolverket, 2014). Kunskapskraven har omtolkats som
Big Five, fem generella formagor av Svanelid (2014), en tolkning som ménga ldrare finner mer



lattillgédnglig. Det dmnesinnehdll (Lgrl1) som ska behandlas i respektive stadie, l&g, mellan och hog
finns beskrivet i centralt innehdll i varje d&mnes kursplan. Kunskapskraven dr den enda del av
laroplanen som dr grund for beddmning. Centralt innehdll ska ddarmed inte bedémas utan vara det
innehdll som bearbetas i skolan nér féormagorna trdnas. Summativ bedémning fér eleven i form av
betyg och omdomen utifrdn kunskapskraven i &dmnet. Formativ beddmning &r istdllet en
framatsyftande beddmning som ldraren fortlopande ger eleven i undervisningen, dir tanken ar att
eleven ska kdnna till, vilket nésta steg ar i elevens kunskapsutveckling. Skolverket definierar formativ
beddmning som:

”...malet for undervisningen tydliggdrs, att information soks om var eleven befinner sig i
forhallande till mélet och att aterkoppling ges som talar om hur eleven ska komma vidare mot
maélet.”

(Skolverket, 2016)

I all undervisning ska ett historiskt perspektiv, ett miljoperspektiv, ett internationellt perspektiv samt
ett etiskt perspektiv ocksa genomsyra undervisningen (Lgrl1l). Dessa perspektiv samt &mnesspecifika
perspektiv tydliggdrs i varje dmnes kommentarmaterial till kursplanen. I kommentarerna beskrivs
ocksa dmnets karaktdr samt breddar och fordjupar de stallningstaganden som gjorts i kursplanerna.

Det kompensatoriska uppdraget

Skolans kompensatoriska uppdrag handlar om att alla elever har ritt till en likvéirdig utbildning. I
laroplanen Lgrl1 star att ”Alla som arbetar i skolan ska uppmérksamma och stddja elever i behov av
sérskilt stod, och samverka for att gora skolan till en god milj6 for utveckling och larande” (s.14).

Nilholm (2005) beskriver tvé etablerade perspektiv inom specialpedagogik, ett som bendmns som
traditionellt dédr fokus ligger pd individens tillkortakommande som grundar sig pa positivistiska
metoder med ursprung i medicin och psykologi. Det andra perspektivet ser eleven utifran tanken pa
sociala konstruktioner. Hér betraktas individen som placerad i en situation som i sig dr problematisk
for eleven, da ligger ansvaret hos omgivningen. I detta perspektiv ligger en tankegrund om social
rittvisa. Svérigheterna betraktas dd istillet som produkter av sociala konstruktioner, det kan till
exempel vara miljon eller ldrarens val av undervisningsmetod. Ett tredje perspektiv,
dilemmaperspektivet presenteras av Nilholm genom vilket han utmanar rimligheten i att endast tvé
perspektiv priglar det specialpedagogiska filtet. Dilemmaperspektivet foreslas av Nilholm som ett
perspektiv ddr man problematiserar att “elever med olika forutsdttningar och intressen (olikhet),
utifran mélen att ge alla elever en liknande utbildning (likhet), uppstér en rad dilemman av inte minst
politisk och etisk karaktir pd olika nivder” (Nilholm, 2005, s. 132). I denna riktning erkdnns
komplexiteten i skolsammanhang d& ljuset sétts pd de stindiga dilemman som uppstir i
undervisningssituationen. Virderingar som social réttvisa och individens frihet och ritt att utvecklas
som ménniska kan till exempel i en dilemmasituation stdllas mot varandra.

Hausstétter och Vik (2016) beskriver hur specialpedagogik kan ta utgdngspunkt i huruvida det som é&r
speciellt hos en elev dr négot positivt eller negativt. Dessutom lyfter forfattarna fram tva olika
paradigm; den tyska “pédagogik” traditionen och den angloamerikanska “education” traditionen. I den
tyska bildningstraditionen &r malet med utbildning att skapa ett frihetsrum dir barnets potential tas
tillvara, diar den unge ges mdjligheter att vixa for att slutligen kunna std pd egna ben och vara
autonom. I den angloamerikanska traditionen &r malet istéllet disciplinering och att skapa goda
samhéllsmedborgare.



Nér dessa tva paradigm forhaller sig till specialpedagogikens tva olika synsétt framtrader saledes fyra
perspektiv vilket illustreras i Hausstétter och Vik (2016, se bilaga 1). Inom den angloamerikanska
traditionen &terfinns problemperspektivet (mangelperspektivet) och mdjlighetsperspektivet. Dessutom
finns inom den tyska bildningstraditionen det begrinsande perspektivet och utvecklingsperspektivet
(vekst-perspektivet).

Problemperspektivet innebidr att det speciella hos eleven &r négot som dr negativt samtidigt som
specialpedagogikens mal blir att skapa en god framtida samhéllsmedborgare. I problemperspektivet
blir det speciella ett hinder for institutionen att nd utbildningen mal. I detta perspektiv talar man om
medicinska diagnoser och sambhillets behov av att anpassa individen. P& senare &r har det som
bendmns tidiga insatser” varit ett svar pd problemperspektivet. Om elevens svérigheter upptéicks
tidigt under elevens skolgéng s& kan eleven anpassas for att reducera konsekvenserna av elevens
problem.

Modjlighetsperspektivet beskriver istillet att elevens speciella sidor betraktas som négot positivt. Detta
perspektiv betraktar elevers olikheter som en naturlig del av undervisningen. Anpassningar gors dé i
syfte att elevers olikheter ska fungera i en inkluderande larandesituation. I detta perspektiv dr det
vagen till malen som anpassas.

Det begrinsande perspektivet kommer istédllet ur det kontinentala pedagogikparadigmet dér elevens
speciella behov ses som negativa enligt Hausstdtter och Vik. Detta perspektiv problematiserar
begransningar av individens kommunikation och deltagande i samhillslivet. Hir anvidnds exempelvis
tekniska hjélpmedel for att stodja elevens deltagande, minska de begridnsningar eleven har samt ger
alternativa kommunikationsvagar. Lésningar och strategier som reducerar konsekvenserna av elevens
hinder blir d4 mélet.

Utvecklingsperspektivet dr det fjarde perspektivet som &r priaglat av en positiv syn pa elevens speciella
sidor kopplat till pedagogikparadigmet. Malsdttningen &r d& att pedagogiken skapar en ménsklig
tillvaxtpotential dar den mellanménskliga relationen blir central. Den grundldggande tanken dr hér att
mangfald dr en forutsittning for att utveckla och ta tillvara mellanménskliga relationer i samhillet.
Utgéngsldget ar da att vi liar av varandra oavsett, vilken roll vi har i sammanhanget. Denna
bildningstradition ser varje individ som unik, séledes en tradition dir ménniskoblivandet star i fokus.
Biesta (2015) beskriver det som att varje individ i ett bildningsperspektiv i skolan ska fa stod att
utveckla Aur den vill vara.



Aktionsforskning

Nedan beskrivs aktionsforskningens historiska utveckling forst internationellt och sedan hur den
spridits frdn USA till Norden. Dérefter foljer en beskrivning av ett antal aktionsforskningsprojekt
indelade i internationell aktionsforskning och direfter nordisk aktionsforskning.

Aktionsforskningens historiska utveckling

Aktionsforskning har sina rotter i USA dér en Omsesidig tradition mellan forskning och social
fordndring efterstrdvas pa “grésrots” niva (Noftke, 2009). Collier var forst med att anvdnda begreppet
aktionsforskning d& han arbetade med ursprungsbefolkningen. Mer kind &r Lewin som internationellt
uppmirksammats som foresprdkare for aktionsforskning. Han var starkt kritisk till positivismens
dominans och dess tro pd en objektiv sanning och hdvdade att man kunde gora experiment pa filtet
likavil som 1 ett laboratorium (Gustavsen, 2001). Bade Collier och Lewin var verksamma under 1940-
talet. Collier liksom Lewin hade en stark tro pd demokratins former och tron pa att gruppen har
forméga att losa problem. Ett andra uppsving fick aktionsforskningen, med inspiration av
psykoanalysen, i Tavistock, England (Hansson, 2003). England var dock inte redo att ta emot
aktionsforskningen pd 60-talet, men aktionsforskningen fann sin vég till Norden.

Aktionsforskning fungerar bland annat som medel for social fordndring och emancipation diar malet
med foridndring dr demokrati och jamstélldhet for fortryckta grupper i samhéllet (Noffke, 2009). I
Norge fir aktionsforskningen féste (Furu et. al, 2008) genom dialogkonferenser under vilka,
arbetarnas erfarenhet och kunskap tas tillvara inom industrin. Dialogkonferensen &dr en konferens dir
alla oavsett plats i hierarkin delar erfarenheter och lar av varandra. Det ledde till att en nordisk modell
uppstod, dér erfarenheter frn praktiker bidrog med en stindig tillférsel av idéer till den professionella
praktiken (Gustavsen, 2001). An i dag har dialogkonferensen ett starkt fiste i Norden men kanske
framforallt i Norge. Den nordiska aktionsforskningen bendmns PAR, (Participatory Action Research)
och dess syfte &dr att 6ka en demokratisk, politisk jamstélldhet och 6ka den sociala réttvisan for
arbetarna. 1 Skandinavien &r en kollaborativ dialog mellan arbetare, deras inifrdn perspektiv,
tillsammans med forskare med ett utifrdn perspektiv, modellen (Ronnerman & Salo, 2008).

I Sverige tog aktionsforskningen fart inom arbetarrorelsen via LOM-projektet (Holmer & Starrin,
1993) som handlade om ledarskap, organisation och medbestimmande. Det fanns 6nskemal om att
utveckla arbetsorganisationen och man anvinde sig av dialogkonferenser. Studiecirklar startades for
att skapa dialogmojligheter. Aktionsforskningsansatsen i aktuell studie bygger pa de traditioner som
beskrivits ovan. I aktionsforskning &r det sdledes av stor vikt att skapa dialogmdjligheter mellan
deltagare och forum dér alla kommer till tals. Pa sa sétt kan utveckling ske under demokratiska former.

Internationell aktionsforskning

Internationell aktionsforskning har en stor bredd. P& den internationella arenan finner man
aktionsforskningsstudier i skolans vérld fran exempelvis Palestina. Dajanis (2015) klassrumsbaserade
aktionsforskningsprojekt har som syfte att forbereda liarare for undervisning i &mnet engelska. Studien
inriktas pd att stodja ldrarna i deras yrkesroll genom ett aktivt deltagande i utvecklingsprojektet.
Resultatet visar att trots att ldrare verksamma i Palestina modter manga svérigheter sd é&r
aktionsforskning ett stirkande och utforskande arbetssdtt som kan leda till samarbete samt
professionell utveckling.

Ett annat aktionsforskningsprojekt ar frdn Etiopien ddr aktionsforskningen har okat i popularitet pa
senare ar. I Hassens (2016) studie deltog 23 ldrare som undervisar i engelska och i studien star
begreppet “empowerment” i centrum, vilket beskriver den utveckling ldrare i studien har uttryckt.
Metoden bestér i att ldrare reflekterar och deltar i djupintervjuer. Lirarna i studien beskriver att de har
dubbla ansvar, dels som familjemddrar och dels som ldrare, ndgot som av kvinnorna i studien uttrycks



vara ett hinder for akademiska studier. Genom aktionsforskning far lirarna dels uppmuntran att ldsa
akademisk litteratur samtidigt som de far en mojlighet att reflektera dver sin praktik och utveckla den.
Lararna konstaterar att det &r den professionella utvecklingen som é&r behéllningen av
aktionsforskningen.

En forskare 1 Frankrike (Saint-Luc, 2011) beskriver i sin avhandling ett internationellt
aktionsforskningsprojekt. Det genomfors inom rorelsen “Ecole modernes”, vilket for fransménnen
representerar den progressiva skolan och Freinetinspirerad pedagogik. Det internationella
samverkansprojektet resulterar i ett forsta steg till att finna ”blinda flickar” pd meso och mikroniva i
den lokala skolverksamheten i de olika deltagarldnderna. Den upptickten skapar dérefter ett samarbete
internationellt i ett andra steg. Lérare fran tre kontinenter fick arbeta tillsammans under tva triffar.
Resultatet visar att formagorna att arbeta i team, arbeta kreativt och att arbeta reflexivt utvecklas i den
kulturella diversitet som dessutom skapar “empowerment och internationell kollektiv intelligens” (fritt
Oversatt). Aven ett transformativt lirande beskrivs didr en Overforbar kunskap i olika kontexter
utvecklas.

Morrison (2009) gor en aktionsforskningsstudie pa sin egen praktik pa lararutbildningen i Virginia.
Hon problematiserar for studenter péd ldrarutbildningen hur det tekniskt rationella synsittet pa
utbildning dér elevens betraktas som ett objekt som ska fyllas med kunskap leder till elever som blir
”maktlosa, oengagerade och till slut avhumaniserade” (fritt Oversatt). Morrison péborjar darfor ett
aktionsforskningsprojekt for att studera vad som hénder om hon lever som hon lir. Mélet &r att
studenterna ska kunna bli mogna, disciplinerade och engagerade demokratiska medborgare. Morrison
beslutar att lata studenterna vara samproducenter (co-constructors) av kursen. Resultatet visar att
studenterna dr engagerade i innehdllet och diskuterar det dven pa fritiden, de dr 6vervigande ndjda
med kursen och flertalet kommer vil forberedd till kurstillfallena. Studenterna upplever att de vixer
som ménniskor och kdnner empati med andra ménniskors situation bade personliga och i vérlden i
Ovrigt samt upplever en positiv relation med andra studenter samt ldrare. Den slutsats Morrison
kommer fram till &r att det dr av vikt att ldrarutbildningar organiseras med samproduktion (co-
construction) for att vara transformativa och skapa forutsittningar for att studenterna i sin roll som
larare far mojlighet att vidga sin syn pd vad lararyrket innebar.

Ett forskningsprogram som pa liknande sétt vill skapa forstdelse och kollaborativ kunskap ar PEP
(Edwards-Groves & Kemmis, 2016), ddr tanken &r att utforska och utvidga en dialog kring pedagogik,
utbildning och praxis. I projektet ingar Australien, Sverige, Norge, Karibien, Nederldnderna och
Storbritannien. Syftet dr inte enbart att finga upp utbildningsfragor som roér de enskilda ldnderna, utan
man Onskar ocksa skapa en intersubjektivitet och reflexivitet som kan utveckla en forstielse for de nya
arbetsformer som skapats genom nétverket PEP (Pedagogy, Education and Practice). Praktikarkitektur
som utgar fran de kulturell-diskursiva, socio-politiska och materiell-ekonomiska ordningar, som
beskriver hinder s&vil som mojligheter for praktiken har anvénts som analysverktyg i PEP och
bildningsbegreppet grundat i det tyska bildung har influerat arbetet i programmet.

Nordisk aktionsforskning

I Norden finns en numera etablerad tradition av aktionsforskning som vixer sig allt starkare. Har
presenteras ndgra studier som beskriver den méngfald av studier som gors inom
aktionsforskningsomradet.

Olin (2009) beskriver i sin avhandling ett skolutvecklingsprojekt utifrdn de yrkesverksammas
forstaelse. Olin sjdlv dr verksam pa skolan dér studien genomfoérs som utvecklingsledare. Hon ar
séledes bade forskare och praktiker i den praktik som studeras. Hon tolkar forstdelsen av mdten och
foljer hur det kollaborativa arbetet vixer fram. Olin studerar vilka effekter utvecklingsarbetet som
forhandlas under moéten fir i den situerade praktiken. Slutsatsen som dras &dr att reflektion over
processer pa skolan dr nédvindig for att genomténkta beslut ska kunna fattas. Forfattaren visar ocksé
genom analys av tvd moéten att bdde beslutsfattande och kommunikation bland de verksamma kan



uppfattas som konfliktfylld d& introduktion av en och samma grupputvecklingsplan mots med
solidaritet i ett av ldrarlagen och med misstdnksamhet och kamp i det andra.

I ytterligare en avhandling med aktionsforskningsansats, star kollegahandledning i centrum f{or
verksammas kontinuerliga, kollektiva och professionella utveckling (Langelotz, 2014). Langelotz
analyserar med hjélp av praktikarkitekturteorin hur kollegial handledning utvecklar lararlag. Genom
att larande och kunskaper delas i kollektivet beskriver Langelotz det som en del i ett livsldngt ldrande.
Den kollegiala handledningen later deltagarna reflektera kritiskt kring den dagliga praktiken och pa sa
sitt badde delas och utvecklas yrkeskunskap. Resultatet visar ocksa pd en gynnande effekt hos den
enskilda ldraren d& det blir mgjligt att under handledningen vixelverka i sina reflektioner mellan
individ och kollektiv.

I en Masteruppsats om likvardighet, med aktionsforskning som metodologisk utgdngspunkt, beskriver
Mellergard (2015) hur begreppet likvardighet forstds och péverkar ldrare i deras praktik. Mellergérd
visar att ldrarna pa den studerade skolan ser likvardighet som att alla barn har rétt att utvecklas sa langt
som mojligt oavsett av kon, etnicitet eller social bakgrund. I praktiken péverkas ldrarna av bristande
tid, vilket leder till simre mojligheter att fullfélja de ambitioner de har gillande stod av elever.
Verkligheten visar istéllet att det &r kompensatoriska metoder som prioriteras. Tid for lararlagsmdten
som avsatts har ddremot gynnat utvecklingsarbetet om okad likvérdighet. I studien framkommer att
socialt-politiska arrangemang som exempelvis relationer i arbetslag liksom ldroplanens kunskapskrav
skapar begransningar for omséttning av likvardighetsbegreppet i praktiken.

Utbildningsforskning

I det hér avsnittet presenteras aktionsforskning och praktiknéra forskning inom utbildningsfaltet som
mer specifikt dr intressant for den aktuella uppsatsen. Inledningsvis beskrivs nedan internationella
studiers indirekta effekter pa skolans vardag, dérefter den nordiska praxisndra forskningens influenser
och slutligen svenska studier.

Forskning om demokratiuppdraget i skolan blir intressant mot exempelvis Hatties (2009) metastudie
gjord pd over 800 metastudier av kvantitativ art. Resultatet visar pa effektiviteten i exempelvis
formativ bedémning och tydliga mal for lektionen. Givetvis ger Hatties studie vardefull kunskap som
bor respekteras, analyseras och kontextualiseras. Problem kan dock uppstd nér studien tolkas som en
fardig metodbok for undervisning. I den begrinsade forstdelsen av Hatties studie saknas stora delar av
skolans uppdrag sdsom demokratiuppdraget. Istéllet &r det méluppfyllelse for lirandet som &r helt
centralt och Hatties studie har haft en omfattande inflytande pé skolans verksamhet. D& den kvalitativa
forskningen utesluts i studien kan funderingar vickas kring vérdet av arbetet med demokratifragor d&
endast effektivitet och matningar stir i fokus. Ett land som lyckats bra i OECDs internationella
jamforelser sasom TIMSS och PISA ar vért nordiska grannland Finland. Rauitiainen och Réihd (2012)
understryker hur finska ungdomar som topp-presterat i till exempel TIMSS har ett lagt intresse for
attityder och deltagande gillande politik och samhillsfragor. Ddr hamnade Finland i bottenskiktet.
Darmed kan inget samband visas mellan goda prestationer hos eleverna i TIMSS och PISA och
blivande samhéllsengagerade elever.

OECD har genom sitt forskningsprogram PISA under lang tid haft ett stort inflytande pé
utbildningspolitiken i medlemslinderna. OECD ger ut egna jidmforande rapporter och Dovemark
(2004) pekar pa hur ”goda exempel” lyfts fram. Dessa rapporter kan betraktas som en grdzon mellan
politik och skolforskning enligt Vetenskapsradet (2015). Den grazon som uppmairksammas handlar
frimst om den ndgot ensidiga tolkning av vad som &ar god skolforskning, dir den kvantitativa
forskningskulturen dominerar. Dessa generella tolkningar ligger till grund for politiska beslut med
direkta effekter i skolans verksamhet. Inom skolomrédet finns ett behov av en kritisk héllning mot hur
forskningsresultat anvénds i kunskapspolitiska och utbildningspolitiska fragor. OECD bendmns av
Dovemark (2004) som utbildningspolitikens ”grd eminens”. En analys som grundas i att Dovemark
foljer OECDs roll som normbildare, vilken organisationen har tagit pé sig och det inflytande den har
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pa skolpolitiken. Utbildningspolitiken fargas under 1990-talet fram till nuldget, av en liberal ideologi
dér ett livslangt ldrande ska realiseras genom ledord som ansvar, flexibilitet och valfrihet for eleven.
Ledord som Dovemark forhaller sig kritisk till. Hennes resultat visar ingen fordndring mot enskilda
elevers mojlighet till en framtid som inte motsvarar deras socioekonomiska bakgrund. Istillet visar
studien pa hur skolan fortsitter reproducera social exklusion och ojdmlikheter.

ILSAs (internationella studier sdsom PISA och TIMSS) legitimitet i samhéllet beror pa den tro som
finns kring dess mdjlighet att ta fram den mest effektiva undervisningen. Kuger, Klieme, Jude och
Kaplan (2016) undersdker huruvida ILSA kunnat besvara frigor om undervisningseffektivitet i det
hénseende att kunskapen sedan kunnat dverforas till andra lander. Resultatet visar pa att varje land har
sin kontext, vilket forhindrar en sddan 6verforing. Aven om huvudsyftet med ILSA har varit att
landerna ska gynnas har deltagande ldnder olika ekonomiska forutséttningar. Det finns ockséd stora
skillnader mellan ldnderna nédr det géller sprék, kultur och historia. Revik (2008) problematiserar
genom translationsteorin overforing av metoder frén en kontext till en annan. Enligt translationsteorin
krdavs att en metod forst maste dekontextualiseras, alltsd tas ur sitt sammanhang for att darefter
kontextualiseras, anpassas till det nya sammanhanget, for att en translation ska vara mojlig. Det &r
enligt Kuger et al (2016) séledes problematiskt att ILSA anvénds av politiker i deltagande linder som
empirisk fakta, vilka sedan ligger till grund for politiska beslut. Det &r ockséd bekymmersamt att denna
retorik kring utbildning tagits upp av media och dominerat samhillsdebatten.

Aktuell skolforskning

Inom skolforskning finns ett antal omradden som pedagogisk praktik, undervisningspraktik och ovrig
praktik (Vetenskapsradet, 2015). Pedagogisk praktik delas sedan in i ldrarprofessionen, verksambhet,
elever och skolimne. Undervisningspraktik delas in i undervisningsteknik, dmnesdidaktik och
allméndidaktik.

Nér det géller omradet pedagogisk praktik interagerar forskare och lérare i stor utstrickning dér
samarbetet kan skilja sig (Vetenskapsrddet, 2015b) genom anvindandet av prepositionerna forskning
om, for och av ldrare. Forskning av ldrare dir malet dr att utveckla verksamheten definieras som
praktikndra forskning och kan definieras med prepositionerna i och med. Forskaren kan gora sin studie
i klassrummet, i konferensrummet eller studera praktiken utifran, vilket saledes blir studier om lérare.
Forskaren kan ocksé studera med larare dir lararna blir medforskare. Varianterna dr manga och varje
projekt far visa sitt perspektiv. Vetenskapsradet (2015) rekommenderar att den rikedom av studier som
utfors av eller i samverkan med lérare pd olika akademiska nivaer ska uppmérksammas inom skilda
delar av skolorganisationen savél nationellt, regionalt som lokalt.

Larsson och Lowstedt (2010) har studerat skolforskning om strategier och férdndringsmyter i manga
olika  utvecklingsprojekt. =~ De  identifierar olika myter inom  skolutveckling som,
organisationsfordndring, nédtverk med andra skolor, ledare, lokal skolutveckling och fortbildning. Den
forskning Larsson och Lowstedt studerat visar att processer snarare dn organisationsforandring leder
till fordndring. Vad som krivs for att skolutveckling ska bli verklighet &r enligt forfattarna ”forméga
till organisatoriskt tinkande, utvecklande organisationsforestillningar, att lirares arbete synliggors, att
arbetslag ar larlag, kollektiv disciplinering och organisatoriskt ledarskap” (s. 178). Tidigare forskning
stodjer den aktuella studien och visar pad att den kollektiva aspekten av lirande lyfts fram som
nodvéndig for ett lyckat utvecklingsarbete. En helhetssyn pd organisationsutvecklingen blir en bérande
idé. Nér larare delar erfarenheter ur praktiken far ldrare insyn i varandras arbete, vilket enligt Larsson
och Lowstedt ger goda mojligheter till skolutveckling. Kollektiv disciplinering innebér att ldrare
forlorar en del av den autonomi de kan vara vana vid och ser till verksamheten som helhet for att
gynna skolutveckling. Forskarna framhaller att forskning far effekter pa skolutveckling forst om den
kommer in i skolan och bli en del av praktikernas vardag. Vetenskapsrddet (2015) lyfter fragan till
Skolforskningsinstitutet att mer kunskap behdvs kring hur larare definierar sitt uppdrag (s.78) samt hur
larare forhaller sig till bildningsbegreppet och hur det paverkar deras praktik i klassrummet.
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En fenomenologisk klassrumsforskning som studerar ldrarnas erfarenheter av evidensbaserade
arbetssdtt i skolan har genomforts av Levinsson (2013). Formativ bedomning som evidensbaserad
modell provas och begreppet evidensbaserat problematiseras. Forfattaren anvénder ett alternativt
begrepp, evidensinformerad, vilket for aktionsforskaren dr mer relevant. For Levinsson dr lararyrket
komplext och han utgar frén de fyra grundldggande existentialerna: mellanménsklighet, kroppslighet,
rumslighet och tidslighet. Tillsammans skapar dessa existentialer ménniskans erfarenhet, vilket
Levinsson understryker att forskaren behdver vara dppen och foljsam infér dd empiri samlas in frn
larare i lararyrket. Dessutom ifradgasdtter Levinsson ldraren som underkastad politikers direktiv och
lyfter istdllet vikten av ldraren som kritisk och professionell i métet med evidensbaserade modeller.
Han efterlyser en konstruktiv och nyanserad diskussion om de krav pa evidensbaserad undervisning
som stills pa ldrare.

Irisdotter (2006) undersdker i sin avhandling ldrares roller och hur samhéllsinfluenser paverkar deras
vardag. Tre grupper av ldrare foljs i diskussioner kring etiska frdgor. I sina resultat dr det frimst
diskurser kring skolans traditioner, demokratiuppdraget och de marknadsorienterade villkor som
effektivitet, resultatstyrning och malstyrning som péverkar ldrarna. Det i sin tur leder till att ldrarna
paverkas i sin syn pé verksamheten och skolans uppdrag. Irisdotter beskriver en krock mellan en mer
traditionell och auktoritér ldrarroll som star i motsats till eleven i fokus som lararna forsoker tillimpa.

Nar det giller praktikndra forskning kring demokratiuppdraget visar Ljungblads (2016)
mikroetnografiska klassrumsforskning pa det relationella samspelet mellan elev och larare. Ljungblad
definierar demokratiska utbildningsrelationer som demokratisk i bemérkelsen att eleven ges mdjlighet
att framtrdda som unik person. Forfattaren podngterar vikten av det demokratiska uppdraget da storre
skillnader och minskad likvardighet under 2000-talet framtrdder i det svenska utbildningssystemet.
Avhandlingen presenterar detaljerade skeenden nér ldrarna moter eleverna ansikte mot ansikte.
Resultatet visar hur ldraren som person méter eleven som person och over tid utvecklas tillitsfulla och
respektfulla larare-elevrelationer. Lérarna i studien tar ansvar bade for sin undervisning samt
relationen 1 motet med eleven. Mikroanalysen synliggdr hur lararens takt och héllning gor det mdjligt
for barnet att tala med sin unika rost. I mikroanalysen blir dessutom ett frirum synligt ur bade ett
lararperspektiv och ett elevperspektiv. Det frirum som framtréder dr ett existentiellt frirum; hur lararen
véljer att vara i nuet i mdtet med eleven. Studiens resultat visar pd ett relationellt alternativ med
mojligheter for elever att delta i demokratiska utbildningsrelationer.

Forskning om frirummet

Aktionsforskning inom skolan syftar till skolutveckling. Berg (2003) presenterar i sin andra
avhandling en frirumsmodell som mdjliggdr for lararen att tolka och vélja riktning i sin ldsning och i
sitt genomforande av uppdraget. Berg et al (2015) studerar hur skolans uppdrag och ddrmed frirummet
fordndras i omfattning genom reformer samt, i vilken utstrdckning larare vill och anvinder det
professionella frirum som erbjuds. Skolan som institution har under det senaste dryga halvseklet gatt
frén centraliserad regelstyrning till en decentralistisk malstyrning. For att slutligen under 2000-talet
ha landat i en centraliserad resultatstyrning som tradde i kraft 2011 via Lgrl1 och den nya skollagen
(2010:800). Reglering sker nu genom att skolor redovisar resultat via kontrollfunktioner som
exempelvis nationella prov. Nuvarande styrform har sdledes minskat skolornas och kommunernas
frirum (Berg, 2015). Att det minskat betyder dédremot inte att det forsvunnit.

Det Berg (2003) visar i frirumsmodellen &r en komplexitet som finns inbyggt i skolan. Bergs
frirumsmodell mojliggdér for forskare och skolpersonal att i samarbete analysera skolan utifran tva
perspektiv, skolan som institution och som organisation. Det forsta innefattar hur skolan som
institution styrs och begrinsas av de styrdokument som beskriver skolans uppdrag. Skolan som
organisation styrs av den skolkultur som réader i varje skolorganisation. Nér grinserna for forstdelsen
av institutionen skola och grénserna for skolkulturen analyseras kan ett frirum ddremellan upptickas.
Frirummet kan sedan betraktas ur béde ldrarperspektiv (Berg, 2003) och elevperspektiv (jfr.
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Ljungblad, 2016). Lararens frirum innebdr att l1araren analyserar, tolkar och definierar skolans uppdrag
och sitter det i relation till den skolkultur som rdder i organisationen. Den skillnad som framtrdder
mellan mdjliga tolkningar av uppdraget och skolkulturen definieras av Berg (2003; et al 2015) som ett
frirum. Ur ett elevperspektiv handlar frirummet om att eleven fir utrymme med 6kade frihetsgrader i
skolarbetet samt att mojlighet att utvecklas som individ i métet med andra erbjuds. For ett utnyttjande
av frirummet kridvs engagemang och vilja. Berg et al (2015) &r inte Overtygade om att den viljan finns
i den svenska lararkéaren.

Skolan som institution dr komplex dd bade implicit och explicit styrning paverkar alla inblandade
parters forviantningar. Skolan som institution beskrivs ocksd av Berg et al (2015) som ett moraliskt
rum, vilket utgdr “en struktur som sétter granser for aktorers handlingar” (s. 23). Detta frirum kan
breddas och anvéndas for att utveckla skolan som organisation. Forfattarna lyfter ockséd vikten av att
en grund for en gemensam begreppsapparat skapas inom organisationen. De poédngterar skillnaden pé
skolans varianter av handlande d& skolan som institution maste foérhalla sig till bdde det mélrationella
och det virderationella handlandet. Det mélrationella handlandet 4r direkt métbart och méter
effektiviteten hos institutionen. Det vérderationella stir for de virden samhillet vilar pa och tar sig
uttryck i skolan som organisation (Lpo94; Lgrl1). Berg et al (2015) lyfter fram att utvecklingstakten,
géllande skolans implementerande av reformer dr for 18g. Detta perspektiv kan kopplas till det
malrationella svaret att sétta in instrumentella &tgdrder som fortbildning, information och
kontrollsystem.

Molins (2006) studie visar att det finns ett frirum for larare som kan utnyttjas men samtidigt undrar
hon vad som gor att ldrare inte utnyttjar detta frirum. Hon analyserar ldrares val av frirum i &mnet
geografi. Den tolkning lirare gor av frirummet i studien handlar frimst om val av d&mnesinnehall.
Lérarna 1 Molins studie avstar saledes fran frirummet, vilket Molin tolkar som att den intention om
demokratisk fostran av eleverna som framskrivs i laroplanen (Lpo94) inte omsitts i praktiken och nar
dé inte heller ut till undervisningen. Studiens resultat visar att nér lararna véljer innehdll utifran sin
traditionella uppfattning av &dmnet geografi kommer ldroplanens moraliska dimension kring
exempelvis jamstédlldhet och social rittvisa att saknas.

Strdng (2011) tar i en studie fram ett detaljerat, reanalysinstrument for Bergs (2003) frirum. Bade
Strdng (2011) och andra kritiker ser att det krdvs kompletterande instrument for att fa fram en tydlig
bild av skolkulturen, vilket dr en av grundforutsittningarna for att kunna folja den frirumsmodell som
Berg (2003) foresprékar.

Jacobsson (2016) gor en jamforelse mellan den forskningsbaserade frirumsstrategin och de effekter
den far pa en genomford skolutveckling, nér frirumsstrategin f6ljs. Hon studerar hur denna strategi
interagerar med den verkligt genomforda skolutvecklingen. Hennes slutsatser ér att huvuddelen av det
utvecklingsarbete som faktiskt sker dr sprunget ur deltagande larares mél. Frirumsmodellen fungerar
som en inspiration och ibland fOrutséttning for utvecklingsarbetet. Slutsatsen visar dven att om ett
utvecklingsarbete ska blir framgéangsrikt maste rektor och larare forstd forbattringsarbetets processer.
Jacobsson framhaller dven att konflikter och samstdmmighet som uppstar behover fa utrymme.

Sammanfattningsvis kan den aktuella studien med stdd av tidigare forskning (Larsson & Lowstedt,
2010) vinna relevans genom att aktionsforskningsansatsen innebdr att processen studeras och ett
organisatoriskt resonemang péborjas 1 lararkollektivet pa Bjorksskolan. 1 den aktuella
aktionsforskningen pa Bjorkskolan tas inte utgangspunkt ur de metoder Bergs (2003) frirumsmodell
innefattar, da det skulle innebdra en dokumentanalys av skolans styrdokument for skolan som
institution och en kulturanalys av den skolkultur som finns inom organisationen. Det skulle inte vara
mojligt inom rédande tidsram dd Berg menar att det tar ett par ir att genomfora. Studien har mer
inspirerats av tanken pa ett existerande frirum. Frirummet och fOrstdelsen av uppdraget som
presenteras for ldrarlaget uppkommer genom analys av ldrarnas egna tankar och idéer, vilket kan
stddjas av Jacobssons resultat som en relevant strategi. Vetenskapsradet (2015) framhaller att mer
kunskap behdvs kring hur ldrare definierar sitt uppdrag, vilket hamnar i fokus i studien samt hur det

13



paverkar praktiken i klassrummet. Klassrumsnivan kommer inte att berdras direkt i den aktuella
studien men kommer att f6ljas upp i framtiden. Studien genomfoérs som praktiknéra aktionsforskning
vilket innebér att den process som initieras i lararlagen av en lérare och utfors i lararlagen studeras.
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Aktionsforskningsansatsen

Den aktuella studien har en aktionsforskningsansats dér syftet ar att initiera en skolutvecklingsprocess.
Utgéngsldget ar fokusgruppsintervjuer dir dialogmojligheter om skolans uppdrag skapas. Enligt
Ronnerman (2012, s. 21) har aktionsforskningen till uppgift att “utveckla fordjupad fOrstaelse for
verksamheten och fordndra den, men ocksa att skaffa sig kunskap om hur denna f6rdndring gér till och
vad som sker under arbetets gdng”. Praktikern stdller frdgor till praktiken, initierar en handling,
studerar processen och reflekterar kring det som sker.

Det finns atta karaktdristiska drag i aktionsforskning (Hansson, 2003). Aktionsforskning har en
praktisk inrviktning och tar sig an problem som uttrycks i en verksamhet. Att skapa fordndring, vilken
kan bestd av storre kunskap hos bade deltagare och aktionsforskare kring det studerade fenomenet,
alternativt kan fordndringar uppnés i det faktiska handlandet. En cyklisk process paborjas dér aktionen
som ger fordndring f6ljs upp och utvirderas for att sedan eventuellt leda till nya aktioner. Deltagande
ar en central aspekt i en aktionsforskningsprocess dir samarbete, dmsesidighet, gemensamt ldrande
och kompetensutveckling &r malet. Det hermeneutiska kunskapsidealet innebér att aktionsforskning
har en grund i det emancipatoriska och i kritiskt teori. En vdrdegemenskap erhalls da deltagare och
aktionsforskare utgar fran allas lika vérde. Slutligen skapas en helhetsférstaelse av problem, vilket
innebdr att aktionsforskningen resulterar i béde teoretisk kunskap och praktisk problemlésning. Den
process som startas genom aktioner studeras och skiljer aktionsforskning fran annan forskning. Olika
aktionsforskningsspiraler visar pd en mdjlighet att nd bade djup och flexibilitet i processen. I bild 1
nedan visas Kemmis, McTaggart & Nixons (2014) aktionsforskningsspiral dér processen fordjupas
genom flera aktioner. I bild 2 visas NcNiffs (2013) aktionsforskningsspiral som istéllet visar att de
aktioner som foljer pd den forsta aktionen inte alltid tar den vig som &r forvéntat, vilket Okar
flexibiliteten vid behov.

Bild 1 Bild 2

Spiralen visar aktionsforskningsspiralen och Aktionsforskningsspiral som visa
mojligheterna till att fa ett djup i aktionsforsknings- att aktioner ocksa kan ga ovéntade vigar.
processen. (Kemmis, McTaggart & Nixon, 2014) (McNiff (2013)

Syftet dr att forbéttra praktiken for praktikerna samtidigt som processen, som initieras genom aktioner,
studeras med samhillsvetenskapliga metoder. Det ger utrymme for reflexivitet, en spegling av
verksamheten som mdjliggér ett utifrdn perspektiv (Steen-Olsen, 2010) hos bade deltagarna och
aktionsforskaren. Aktionsforskningen i aktuell studie bidrar till att p&dborja en process for att uppticka
om ldrarna pa Bjorkskolan dnskar soka frirummet (Berg, 2003; Berg et al, 2015) men ocksa till att se
om ldrarna ser kopplingar mellan skolans profil, Freinetinspirerad skola och det frirum som finns i
Lgrl1. Processen paboérjas i denna studie men kommer att fortgd under nédstkommande éar.
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Metodologi

D& innebdrden i begreppet aktionsforskning kan wvariera stort beskrivs nedan hur
aktionsforskningsansatsen anvinds som metodologi i den aktuella studien. Men dven kontrasterande
sétt att se pd aktionsforskning presenteras for att orientera lasaren géillande det val som gors i studien.
Genom att i aktuell studie betrakta aktionsforskning som en metodologi (Somekh, 2006) och anvénda
samhéillsvetenskapens metoder i form av intervjuer via fokusgruppssamtal (aktion 1), och
brainstorming kring frirummet under fasta rubriker (aktion 2), &r utgéngsldget i aktuell studie att ingen
motséttning mellan samhéllsvetenskaplig metod och aktionsforskning finns. Medan Carr (2006, 2007)
gor géllande att praktisk filosofi dr den enda mojliga aktionsforskningen. Aktionsforskning &r ett brett
begrepp som inrymmer manga olika varianter diar praktisk filosofi &r en ytterlighet. Att se
aktionsforskning som en metodologi dr en annan (Somekh, 2006). Nir aktionsforskning betraktas som
metodologi anvinds den sambhiéllsvetenskapliga metoden d& en process studeras genom
aktionsforskning och aktionsforskning som metodologi blir det paraply under vilket, manga olika
samhaéllsvetenskapliga forskningsmetoder &r mojliga att placera. Vilken tradition aktionsforskaren
bekénner sig till beror pa studiens syfte och frigestéllningar. Ser vi till den svenska ldroplanen och
direktiven att skolan ska vila p& vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet, kan studier pa bade
vetenskaplig grund och pé beprovad erfarenhet genomforas i form av aktionsforskning.

Carr (2006, 2007) understryker att i skolans kollegiala diskussioner &r det resonemang med
deliberation och etiska beddomningar som &dr det centrala. Reflekterade beslut grundat i moraliska
virden som i sin tur ligger till grund for de handlingar som sker i den praktiska undervisningen. Han
ser séledes ldrarnas samtal som fronesis, en praktisk klokhet i motet med andra ménniskor som ska
utveckla undervisningen och didrmed evolvera den. Den aktuella studien utgér frén att det ar just
kopplingen mellan teori, praktik och framforallt kvalitativa forskningsmetoder inom utbildningsfaltet,
i relation till andra vetenskapliga félt och genomférandet av aktionsforskning som situerad och
kontextuell, som berikande. Den traditionella” forskningen och andra aktionsforskningsstudier blir
didrmed de kéllor som berikar aktionsforskning. Daremot dr den inte tillrdcklig for att trénga in i,
fordandra och berika praktiken i sig sjdlv. Nér aktionsforskningen, som beskrivs av Levinsson (2013)
som evidensinformerad forskning, utgér frdn och ar i den situerade praktiken uppstir mojligheter som
varken den rena praktiska filosofin eller forskning pd skolan med enbart ett utifran perspektiv kan
bidra med. Aktionsforskning har en mdjlighet att fungera som en katalysator for utveckling genom att
fanga upp implicit kunskap som finns bland undervisande ldrare inom utbildningsféltet och samtidigt
studera med samhéllsvetenskapliga metoder. Pa sd sitt kan forskning nd féltet och féltets implicita
kunskaper kan bli explicita. Aktionsforskarens roll i studien &r att f6lja den process som initieras
genom aktionerna med reflexivitet, vilket innebdr en mojlighet att kliva utanfor den egna rollen i
vardagen och betrakta praktiken med ny forstaelse.

Gustavsen (2001) beskriver tre typer av diskurser inom vetenskapen, en teoretisk, en praktisk och en
interagerande. Den fOrsta tar upp teoretiska aspekter, den andra studerar praktiken och den tredje
forsoker finna en vég for att linka de tva foregdende. Aktionsforskning som den tolkas i aktuell studie
hamnar i den tredje kategorin. Gustavsen (2001) beskriver aktionsforskning som ett kommunikativt
perspektiv. Detta perspektiv grundas i en demokratisk dialog med sévil ett konstruktivistiskt synsatt
dér all kunskap dr méanskliga konstruktioner sévél som ett hermeneutiskt angreppssétt dédr méanniskan
tolkar verkligheten. Forfattaren tar upp spraket som bérare av kunskap och ser spraket som en viv som
konstruerar vér verklighet och vir kunskap. Aktionsforskningsprocessen bestar av sprak, forstaelse,
dialog och praxis och de inbordes relationerna dem emellan.

Det som bendmns aktion 1 den aktuella studien dr den eller de hdndelser som iscensétts av
aktionsforskaren. Samhéllsvetenskapliga metoder anvinds for att samla in och bearbeta empiri. I
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aktionsforskning &r det processen som studeras nir utvecklingsprojekt genomfors med hjilp av
aktioner.
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Metod

Nedan beskrivs och problematiseras fokusgruppsintervjun som metod foljt av en beskrivning av hur
frirummet anvéinds i den aktuella studien. Dérefter foljer hur genomforandet av aktion 1 gick till. Det
foljs upp av en redovisning av hur aktion 1 presenterades for ldrarna pad Bjorksskolan och hur den
presentationen anvindes for att introducera frirumsbegreppet och aktion 2.

Fokusgruppsintervju

Fokusgruppsintervjun som metod kan ses som en nisch mellan den individuella intervjun som é&r
vélstrukturerad och observationer i vilka studien sker i en naturalistisk miljo (Morgan 1996). Det ar de
deltagande ldrarnas &sikter och virderingar kring skolans uppdrag som soks (Silverman, 2011).
Begreppsmaéssigt anvidnds i1 texten fokusgrupper och fokusgruppsintervju for att referera till den
inledande undersokningen, aktion 1 i denna studie.

Valet av fokusgruppsintervju som intervjuform beror delvis av att jag som person létt tar en stor roll i
samtal pé skolan. Tursunovic (2002) lyfter fram begreppet moderator som tyder pa att rollen dr att
leda ett samtal mellan deltagarna med multipla interaktioner. Jag dnskar trdda tillbaka for att minimera
paverkan pa resultaten d& det dr mina kollegors och ldrarlagens uppfattning om uppdraget som &r
relevant. Om jag hade deltagit i samtalen finns en stor risk att de hade blivit paverkade av min
forforstaelse och mitt syfte. Darmed blir den tillbakahéllna rollen som moderator (Bryman, 2011;
Tursunovic, 2002; Morgan 1996) och aktiv lyssnare, en fordel samtidigt som moderatorrollen blir
larorik for mig som kollega och forskare, dé jag inte sjélv tar plats i diskussionen. Tursunovic (2002)
beskriver att, som 1 den aktuella studien, dr det ofta en fordel att moderatorn &r insatt och en del av den
grupp som deltar i fokusgruppsintervjun. Han framstiller fokusgrupper som en kontextuell, icke-
hierarkisk metod och genom att jag som jambordig kollega till ldrarna i fokusgrupperna dr moderator
och aktionsforskare dr det dirmed en fordel att jag i vardagen inte innehar en maktposition i relation
till deltagarna.

Den aktuella studien sdker fanga in och analysera ldrarnas tolkning av uppdraget. P4 sé sitt skapas en
plattform for vidare forstdelse. Den leder vidare till aktioner och metoder for att finna végar till
samarbete och ett sokande efter frirummet. Silverman (2011) betonar att fokusgruppsintervjuer ar ett
bra val d& underliggande &sikter och virderingar soks. Initialt dr det fokusgruppernas asikter,
tolkningar och vérderingar kring uppdraget som &r studiens huvudsyfte for att synliggora skolkulturen.
Aven i min roll som aktionsforskare dr det virdefullt att jag tar ett kliv tillbaka och léter
diskussionerna mellan lirarna f4 utrymme. Jag stiller huvudfragor och bryter in d& jag oOnskar ett
fortydligande eller for att stélla foljdfrdgor. Ett levande samtal skapar i bésta fall en situation da
fokusgruppen kan slappna av och ”glomma av” diktafonen som fangar upp ljudet, och mig som
intervjuare. Det dr naturligtvis svart att avgora hur stor inverkan mitt deltagande som moderator har pé
lararlagen eller hur mycket ndrvaron av diktafonen himmar samtalen.

Enligt Bryman (2011) anvands fokusgruppsintervjun som metod da fokus &dr pa ett damnesomrade eller
tema som man Onskar fordjupa sig i, i det hdr fallet lirarens syn pé sitt uppdrag i skolan.
Gruppintervjuer skiljer sig fran fokusgruppsintervjuer genom att gruppintervjuer istéllet ger svar pa
manga fragestéllningar. Intresset hos moderatorn vid fokusgruppsintervjuer ar att fi insyn i vad
grupperna tar upp i samtalen kring det valda dmnet. Samspelet i gruppen &r viktigt och centralt dr den
betydelsekonstruktion som framkommer. Darmed &r det moderatorns uppgift att skapa en relativt
ostrukturerad situation for att f4 fram synsatt och asikter hos fokusgruppen. Det ger ocksa mojligheter
till realistiska beskrivningar nér fokusgruppsdeltagarna fir reflektera och ibland dndra &sikter nir de
Ovriga deltagarna bryter in med sina roster (Biesta, 2000). Att vara aktiv och reagera ar enligt Biesta
lika viktigt som att lyssna, vara uppmirksam och skapa utrymme for andra genom passivitet (s. 35).
Bryman framhaller att meningsskapande sker i diskussioner och samspel med andra ménniskor. Inte
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bara forskaren far i en fokusgruppsintervju ta del av argument och tankar utan fokusgruppen som
grupp far ta del av varandras tankar, utforska och diskutera varandras stindpunkter.

Léararlagens samtal i fokusgrupper ger ddrmed ett utgangsldge for aktion 2 dir frirummet soks genom
en “brainstorming”. Darefter tolkas och fordjupas forstdelsen for monster och begrepp av resultaten,
vilket redovisas for ldrarna infor aktion 2. Mojligheten att pd skolan diskutera och fa syn pé hur
lararlagen tolkar skolans uppdrag blir séledes den forsta aktionen. I aktion 2 pdborjas ett sokande efter
det frirum som uttrycks som en diskrepans mellan hur lararuppdraget genomfors och hur lararna
onskar att det kunde genomf6ras. Hér sétts fokus pa skillnaden mellan vad som uttrycks i intervjuerna
att uppdraget bor vara i jimforelse med vad lararlagen uttrycker att det &r.

Genomforande

Ett missivbrev delas ut till deltagarna fore fokusgruppsintervjun (se bilaga 2).

Aktion 1 genomfdrs som fokusgruppsintervjuer, darefter foljer bearbetning av resultat och analys,
vilket presenteras for lararlagen direkt infor aktion 2 som bestdr av en brainstorming kring skolans

uppdrag.

Med uppdraget i fokus

I aktion 1 deltar ldrarlag fran arskurs 1-3, 4-6 och 7-9 och deltagarantalet véxlar mellan 4-5 deltagare.
En fokusgruppsintervju genomfdrs med respektive ldrarlag som finns pa skolan. Aktion 1 iscensitts i
syfte att starta en utvecklingsprocess med dialogmojligheter for ldrarlagen att diskutera sitt uppdrag.
Fokusgruppsintervjuerna spelas in med hjidlp av diktafon och transkriberas. Under transkriberingen
nedtecknas ord som uttrycks av deltagarna i den ordning de uttrycks, men stamningar eller
hummanden utan betydelse transkriberades inte. Skriftspraket anvindes nér det géller stavningen for
att gora transkriberingen mer lislig. Instimmande hummanden skrivs som Mm... eller Mmm... i de
fall de sdgs med mer eftertryck. Loggboksanteckningar skrivs av mig som moderator och
aktionsforskare strax efter intervjuerna for att finga in de reflektioner jag som moderator gor under
fokusgruppsintervjuerna.

Négot urval av ldrare som skulle ge en generaliserbar kunskap 4r aldrig aktuellt d& syftet dr att studera
en specifik kontext, som i den aktuella studien ar Bjorkskolan. Det &r ldrarlagens erfarenheter och
tankar 6ver skolans uppdrag som efterfragas, vilket gor studien situerad. Det &r saledes ldrares syn pé
uppdraget och forstaelse for den lokala skolan som &ar relevant. Kunskaper och erfarenheter inom
omradet som undersdks &r ett villkor for fokusgruppsintervjuer, vilket géller alla larare som deltar
enligt Tursunovic (2002). Forfattaren betonar att 0ppningsfragor ska kunna besvaras av alla deltagare.
Forsta frdgan handlar om ldrarens uppdrag och innan fokusgruppsintervjun bdrjar far respondenterna
skriva en egen tankekarta kring hur de uppfattar sitt lararuppdrag. Tankekartan finns sedan som stod i
inledningen av fokusgruppsintervjun.

I den forsta aktionen (aktion 1) ligger ldrarnas egna beskrivningar av hur de uppfattar uppdraget till
grund for att uppticka det frirum som synliggdrs pa Bjorksskolan under fokusgruppsamtalen. Déarfor
presenteras resultat och analys av aktion 1 for ldrarlagen i direkt anslutning till aktion 2 dér begreppet
frirum introduceras och presenteras. Aktion 2 dr ddrmed en direkt f6ljd av resultatet i aktion 1.

Sokande efter frirummet

Under aktion 2 deltar 11 larare, aktionen inleds med en presentation av resultat och analys av aktion 1
i form av en PowerPoint. I presentationen visas bild 3 nedan som &r en utveckling av den bild Berg
(2003) presenterar som illustration av frirummet. I Berg et al (2015) beskrivs i text skillnaden pé
Lpo94 och Lgrll. Bild 3 ger en grafisk tolkning av dessa fordndringar och det utrymme de tva
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laroplanerna ldmnar at frirummet. Den yttre grédnsen i bilden illustrerar skolans uppdrag och
mojligheten att erévra frirummet under Lpo94. Utbuktningarna symboliserar en flexibel grins med
stora mdjligheter att tolka skolans uppdrag pé olika sitt under Lpo94. Den inre gransen visar den grins
som en lokal skolkultur skapar. Hela utrymmet mellan skolkultur och skoluppdragets yttre grins
definierar det frirummet i Lpo94. Bilden visar ocksd hur omrddet mellan de tva inre grinserna visar
det omrade som mojliggdr ett frirum under Lgrl1. Mellan den rddande skolkulturen och grénserna for
Lgrll finns foljaktligen ett frirum. Frirummet har minskat sedan implementeringen av Lgrl1 men
frirummet finns fortfarande. Aktion 2 blir ddrmed en start pd och en introduktion av det frirum som
lararna pa Bjorkskolan kan bdrja utforska. Begreppet frirum anvinds i studien som inspirerats av Berg
(2003), men i den aktuella studien gors varken en ren dokumentanalys eller kulturanalys enligt
frirumsmodellen.

Berg (2003)

Yttre gréans
. Flexibilitet
Frirum

Lo Lpo94

Var egen
skolkultur

Frirum

Bild 3

Bilden bygger pé en bild av frirummet (Berg, 2003) men har kompletterats med en egen tolkning av skillnaderna
mellan Lpo94 och Lgrl1 vad géller frirummet. (PP-bild &r hdmtad ur presentationen av aktion 1 pa Bjorkskolan.)

Datainsamling och bearbetning av data

Fokusgruppsintervjun dr aktion 1, audioinspelningar, papper och fargpennor till lararna delas ut for att
de under de inledande minuterna innan fokusgruppsintervjun startar fir en mojlighet att gora
anteckningar kring uppdraget. En intervjuguide innehéllande Oppna fragestillningar med mojliga
foljdfragor for mig som moderator brukas under aktion 1. De tankekartor som ldrarna sjilva skriver
inféor intervjun &r 1 forsta hand ett stod for dem ndr fokusgruppsintervjun startar.
Loggboksanteckningar skrivs efter avslutad aktion av mig som aktionsforskare. Tankekartorna samlas
in men anvédnds inte som empiri i analysfasen. Transkriberingen av aktion 1 bearbetas genom
fargkodning i dokumentet i flera cykler fram till det att resultatet blivit kodat utifrdin 6ppen och
fokuserad kodning i vilken de mest framtrddande resultaten lyfts.

Under aktion 1 stod ldrarnas syn pa uppdraget i fokus. Det framkom d4 att ldrarna inte arbetade som
de Onskar arbeta. Resultat och analys av aktion 1 och det frirum som den svenska skolans uppdrag
mojliggdr presenterades for lararlagen i form av en PowerPoint. I aktion 2 stdr ddrmed istéllet
frirummet i fokus.
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Aktion 2 har fokus pa ett mojligt frirum och formen for aktionen &r brainstorming med hjilp av post-it
lappar och blddderblocksblad med rubrikerna, Kunskapsuppdraget, centralt innehdll och
kunskapskrav; Demokratiuppdraget och Det kompensatoriska uppdraget. Samtalen under aktion 2
spelas in genom audioinspelningar och avlyssnas upprepade ganger och skrivs ned i form av
anteckningar for egen bearbetning under analysprocessen, inspelningen dr ocksa ett stod for forstielse
av post-it lapparna i de fall de &r otydliga. Resultat och analys av aktion 2 presenteras i I6pande text,
dven hir anvidnds Oppen och fokuserad kodning. Loggbok anvinds i huvudsak for eget bruk for att
fdnga upp de tankar och reflektioner som uppstar efter och under insamling av empirin. Vid ett tillfdlle
hidmtas information fran loggboken och anvinds i empirin.

Varje ldrare fick ett post-it block, med en specifik farg beroende av ldrarlagstillhorighet, dir mojligt
frirum ldraren Onskar erdvra skulle beskrivas. Samarbete och gemensamma diskussioner
uppmuntrades. Post-it lapparna féstes sedan p& 3 stora blddderblockspapper under rubrikerna, 1)
Demokratiuppdraget, 2) Kunskapsuppdraget med Centralt innehall och Kunskapskrav som
underrubriker och 3) Det kompensatoriska uppdraget. Aktion 2 innefattar saledes att ldrarna pé
Bjorkskolan startar ett arbete dar diskrepansen mellan radande skolkultur och hur ldrarna dnskar arbeta
synliggdrs, Bjorksskolans frirum definieras. De metoder som anvdnds under Aktion 2 dokumenteras
via audioinspelningar av samtalen som fors mellan ldrarna och loggboksanteckningar som fordes efter
och under aktionen kring interaktion och visat intresse for frirummet. Blddderblocksark och post-it
med en firg for varje lararlag. Transkribering av samtalet under aktion 2 viljs bort d4 det inte ar
mojligt med given tidsram. Istdllet lyssnades audioinspelningarna av vid flera tillfdllen, vilket ger stod
vid analys av aktion 2, i vilken monster och dirigenom teman sokes.

Utgangspunkten for aktion 2 &r ddrmed att synliggora skillnaderna i ldrarnas beskrivningar av hur de
arbetar och hur de onskar arbeta inom skolans uppdrag. Skillnaderna ringas in som det frirum
Bjorksskolan har mdjlighet att utvidga. Frirummet definieras pa skolniva, vilket gor att val av
gruppering eller de fordndringar som skett i ldrarlagen &r av mindre betydelse. Det ar av vikt att var
och en av ldrarna kénner att de kan tala fritt och &r bekvéma i situationen. Gruppkonstellationerna som
uppstod var inte helt utifrdn ldrarlag, vilket kan vara ett uttryck for att lararna pa Bjorksskolan dr ett
kollegium och att grupperingar &r av underordnad betydelse.

Analysprocessen

For analys av empirin i aktuell studie anvidnds en variant av Grounded theory, med Oppen och
fokuserad kodning (Bryman, 2011). Vid fokuserad kodning lidggs tyngden pa de mest framtrddande
koderna och andra initiala koder limnas dédrhdn beroende pd vad som ger mest information.
Avgorande for valet av koder beror ddrmed i aktuell studie pé vilka som har storst analytisk vikt. Vid
fokusgruppsintervjuerna vidrors manga omréden dér fragestillningarna &r vida. Darmed skulle en
initial kodning da alla koder analyseras vara alltfor detaljerad. Olika teman visar sig i de olika
lararlagen och ur dessa teman utkristalliseras olika aspekter inom varje tema. De begrepp som lyfts av
flera deltagare eller samtalsdmnen kring vilka samstdmmighet uppstir anses analytiskt viktiga.
Thornberg och Frykedal (2009) beskriver Grundad teori, som dr den svenska dversittningen, som en
systematisk och flexibel véigledning da data analyseras inom omraden dér interaktioner och sociala
héndelser studeras. Det som utméarker Grundad teori dr enligt forfattarna en parallell process mellan
datainsamling och analys. Under tiden som data samlas in blir sdvdl moénster som teman synliga. Det
sker i den aktuella studien under aktion 1 vid transkribering av fokusgruppssamtalen. Darmed &r val av
metod inte alltid givet inledningsvis utan beroende pa vad som framkommer anpassas metoden i nésta
skede till de resultat som framkommit i analysen. Formerna for aktion 2 vixer sdledes fram nédr analys
av aktion 1 blir synlig. Det som efterstravas dr deltagarnas perspektiv genom varsam analys i form av
en tolkande forstdelse. En fordel i studien dr mojligheten att presentera resultaten frdn aktion 1 for
personalen infor aktion 2. Detta paminde lararlagen om vad samtalen hade handlat om under aktion 1,
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men framforallt hade de mojlighet att invinda om de skulle uppleva att de blivit feltolkade innan
aktion inleddes.

Efter transkribering av aktion 1 framtrader tre olika teman i intervjuresultaten ett for varje lararlag. De
teman som presenteras nidrmare i resultatet d&r Det grundldiggande ldrarlaget, Det frustrerade
ldrarlaget och Det visiondra ldrarlaget. Ur resultatet fran alla tre ldrarlagen kan ocksé elevens
motivation och engagemang som tema uttolkas, vilket i analysen kopplas till skolans Freinetprofil.
Under aktion 2 blir detta resultat ocksa ett av underlagen for att soka frirummet for ldrarna. D4 syftet i
den andra aktionen dr att finga upp ldrarnas tankar kring det frirum de ser som mdojligt att erdvra och
vidga har resultatet i aktion 2 inte analyserats lika djupt som i aktion 1. Slutligen kommer resultatet i
diskussionen att belysas av teorin.

Metoddiskussion

Ett visst motstand kunde uppfattas infor fokusgruppsintervjuerna i bade lararlaget 4-6 och i lararlaget
7-9, efter hand som samtalen fortgick ldttade stimningen i alla ldrarlag och lararna kom igdng med
diskussioner. Vari motstandet 1&g kan ha varierat kring en alltfor varm sommardag till en pressad
arbetssituation. Inga anteckningar gdrs av mig som moderator under intervjun da syftet ar att i ldgsta
mojliga grad fa fokusgrupperna att kénna att de ska ge mig “rétt svar”. En positiv stdimning infann sig
efter alla fokusgruppsintervjuerna vilket gjorde mig glatt 6verraskad. Det kan tyda pé att det, inte
enbart i skolans bakgrund, utan dven i nuet finns ett behov hos lararna pa Bjorksskolan att f& lov att
diskutera uppdraget. Valet av fokusgruppsintervjuer med en tillbakahallen roll som moderator
mojliggjorde att jag som aktionsforskare fick ta ett steg tillbaka och med f& ta del av deltagarnas
tankar. Det var spdnnande och gjorde att jag uppticker sddant jag aldrig tidigare sett. Det visar pa
vilka mdjligheter som finns da lérare forskar i egen praktik. Reflexiviteten innebér distans till den egna
praktiken vilket uppstér i bade bearbetning av empiri och genom metodens mojlighet till distansering.

Da fokusgruppsintervju dr en metod som ligger mellan individuella intervjuer och observationer kan
det finnas anledning att diskutera dessa alternativ. som metoder. Ett alternativ till
fokusgruppsintervjuer hade kunnat vara klassrumsobservationer men hade i den aktuella studien varit
svarfdngat da larare sdllan uttrycker hur de ser pd uppdraget i sin dagliga praktik. Om observationer
skulle leda till samma kunskapsomrade skulle ett stort antal observationer behdva goras med
efterféljande intervjuer som fokuserade pa vilka val ldrarna gor i sin praktik utifrdn uppdraget, négot
som ligger utanfor studiens tidsméssiga ramar. Det kan ocksé antas att ldrarnas syn pd uppdraget da
skulle tvingas fram och eventuellt ge en missvisande bild. Ett annat alternativ hade varit individuella
intervjuer som dock hade placerat intervjuaren i en betydligt mer central roll. Intentionen i den
aktuella studien &r att i storsta mojliga man undvika péverkan frdn intervjuaren (Bryman, 2011).
Léararna borjar med att berétta vad de skrivit pa sina tankekartor, men allteftersom intervjun pagér
uppstdr mer av diskussioner. Ogonkontakten med mig som moderator ir mer frekvent i bérjan av
intervjuerna medan 6gonkontakt mellan deltagarna i fokusgrupperna okar efter hand. Vilket &r en
indikation pa moderatorns roll som mindre framtrddande i aktuell studie.

Genom att ldrarna under intervjuerna samtalar kring uppdraget och skolans styrdokument och dérefter
i en presentation moter vad de uttryckt i resultat, tolkning och analys, uppdagas en mojlighet att utifran
ett reflexivt perspektiv fa syn pa diskrepansen mellan skolkultur och det uppdrag lararna beskriver.
Skolkulturen sitts i relation till uppdraget men dven i relation till Bjorkskolan som helhet. Detta
utforskande dr en process som péborjas och mynnar ut i ett gemensamt sékande efter frirummet under
aktion 2.

Under aktion 2 dr metoden mer flexibel och ldrarna sitter sig som de vill i rummet. Alla ldrarlag &r
ndrvarande. Min fOrvéntan adr da att ldrarna ska sétta sig i sina ldrarlag, nagra ldrare véljer andra
konstellationer. For resultatet hade det ingen storre betydelse dé varje lararlag fick en specifik farg pa
post-it lapparna. Det dr ddrmed mojligt att folja vilket ldrarlag som placerat respektive lapp under
uppdragets tre rubriker.
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En avslutande reflektion kring upplevelserna av aktion 2 skrevs ner av ldrarna pa deras sista post-it
lapp som ldmnades direkt till mig. Resultatet fran de lapparna ses i bilaga 6. Resultatet av
reflektionerna ar till allra storsta delen positiva, men manga skriver ocksé att det upplevdes svért.
Négra larare skrev att de uppfattade aktionen bade som svar och intressant. Frirummet som begrepp
var nytt for ldrarna och behdver fordjupas ytterligare i aktion 3. I ett framtida utvecklingsarbete kan
skolans frirum identifieras och bli grund for fortsatt arbete.
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Etik

D4 det dr en relativt liten skola som studeras har ett medvetet val gjorts gillande fingerade namn och
dd det ar vuxna som deltar i studien begérs ingen namnunderskrift. Dédremot fingeras namnen i det
empiriska materialet och dr konsneutrala. Det senare valet gors for att minska risken for identifiering.
Léararna far inte veta vad samtalets tema &r innan intervjun for att undvika kénslan av att man ska "l4sa
pa”. Dels for att det dr de tankar lararna har kring uppdraget i sin vardag, da aktionen iscensitts, som
ar intressanta och dels for att inte ytterligare pressa ett redan stressat kollegium. Namnen &r himtade
frin en lista med konsneutrala namn' for att deltagarnas identitet annars skulle kunna rdjas. Som
pronomen anvinds dédrfor hen genomgaende. Infor analysen, d&ndrades namnen dels for att minimera
min egen paverkan utifrdn vad jag redan kénner till om deltagarna och dels for att i efterhand skulle fa
svarare att veta vem som sagt vad. I vissa fall minns jag 4nda, men i huvudsak, nidr det kommer till
detaljniva var det mycket svart att minnas — vem som var vem — nir namnen val dndrats. Nar det géller
dmne som deltagarna undervisar i har jag &ndrat i citaten for att inte r6ja identiteten. Istdllet for
exempelvis SO, NO eller Matte skrivs “mitt &mne”. [ andra fall har jag valt att dndra i ett par citat till
mer allméngiltiga uttalanden da det specifika skulle kunna rdja identitet.

Strdvan har varit att f6lja Vetenskapsradets (1990) fyra huvudkrav for deltagarna i en undersdkning.
Det forsta ér informationskrav; information ldmnades genom ett missivbrev, vilket skrevs och delades
ut till deltagarna fore genomford fokusgruppsintervju. Det andra dr samtyckeskrav; efter information
om att alla deltagare var viktiga for studien samtyckte alla. Konfidentialitetskrav; inbegriper
anonymitet och tystnadsplikt. Det hanterades genom att alla namn ar fingerade i studien och valet av
konsneutrala namn syftar till att minimera mdjligheten till identifikation. Det dr viktigt att forskning
inte skapar en kénsla av exploatering hos deltagarna (Dovemark, 2007). Dérmed ar det ocksd
betydelsefullt att deltagarna far en mojlighet att 14sa och reflektera kring det skrivna arbetet, vilket alla
har mojlighet att gora. Géllande Nyttjandekrav kommer innehéllet endast att presenteras i
vetenskapliga sammanhang. Resultaten kommer inte att séljas for kommersiellt bruk och alla ldrare
som har deltagit i studien samt rektor som ber6rs perifert far ta del av resultaten bade fore och efter det
att studien fardigstélls.

En svaghet i valet av fokusgruppsintervju ror sig om etiska stéllningstaganden till exempel att en av
lararna kdnner sig tveksam till att delta. Valet att be och uppmuntra deltagaren kan ses som ett
stillningstagande da ett etiskt dilemma uppstdr. Under genomfdrandet av intervjun blir dock
stimningen alltmer positiv och engagerad. Den deltagare som fOrst uttryckt ett motstdnd véljer att
borja tala, vilket uppfattas som att hen blev mer positiv dd innehdllet under intervjun lades fram.
Under fokusgruppsintervjuerna dr det endast en person som &r tvungen att gé tidigare och da av privata
skdl. Sammanfattningsvis hors det tydligt pd audioinspelningarna att lirarna dr positiva efter bade
aktion 1 och 2 och skrattar och skdmtar med varandra. Det tolkas som att aktionen upplevdes som
meningsfull.

! http://www.babyhjalp.se/unisexnamn

For den oinvigde sé bygger Giraff och Vargspraket pa en svensk variant av Non-Violent Communication och &r strategier
for hur ménniskans kommunikationsménster kan fordndras genom att utgé fran och forsta de egna behoven. Genom att dndra
aggressiva kommunikationsmonster kan ett sprak utvecklas som framjar relationer. Rosenberg, M (2013)
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Gamla och nya teoretiska perspektiv

Teoriavsnittet borjar med en historisk tillbakablick frén det antika Grekland dar Aristoteles beskrev
olika kunskapsformer, episteme, techne och fronesis och hur de kan kopplas samman med ménniskans
forstdelse av kunskap idag (Gustavsson, 2000). Dérefter presenteras ett relativt ungt teoretiskt
perspektiv, det relationella som skiljer sig fran det individualistiska och det kollektivistiska
perspektiven. Foretrddare for ett relationellt perspektiv som soker nya pedagogiska végar presenteras.
Har visar Safstrom (2015) pé ett alternativt intelligens- och jamlikhetsbegrepp dér det relationella &r
centralt. Vidare foljer en beskrivning av bildningsbegreppet i relation till utbildning och begreppet
larande foljt av Biestas (2006) tre dimensioner av kunskap. I linje med Safstrom och Biestas teorier
presenteras slutligen nagra relationella begrepp som skulle kunna stédja aktuell aktionsforskning i
slutfasen.

Kunskapsformer

Historiskt har Aristoteles beskrivit tre kunskapsformer, episteme, techn¢ och fronesis (Gustavsson,
2000). Episteme ir den teori som finns att ldra och tillgd, den kunskap som kan liknas vid det centrala
innehéllet i Lgrll. Techne &r minniskans formagor att producera och utféra praktiska handlingar som
ar memorerade i kroppen men inte definieras explicit. I den svenska ldroplanen blir Techné tydligt i
till exempel slojd, teknik, bild och musik. Fronesis skulle kunna definiera det som kallas skolans
virdegrund, den praktiska klokheten bestdende av vdrden och traditioner i vart samhélle som ger oss
bildning till grund for vara livsval. Viarden som demokrati, allas lika virde, respekt for minskliga
rittigheter och fortroende for och tillatelse att utveckla sitt unika egenvirde. Gustavsson (2000 s. 189)
definierar fronesis som ”...formégan att mota konkreta situationer med lyhdrdhet och fantasi.”

Det framgar i ldroplanen att de demokratiska véirdena ar en grund for den svenska skolan och ska
tillsammans med maénskliga réttigheter introduceras for eleverna. Demokratiuppdraget &r ett
fundament i skolan och spelar en viktig roll i samhéllet. Laroplanen understryker dessutom vikten av
individens rétt.

”Skolans uppgift dr att lata varje enskild elev finna sin unika egenart och
dérigenom kunna delta i samhéllslivet genom att ge sitt bédsta i ansvarig frihet
(Lgrll,s.7).”

Styrdokumenten betonar att varje elev dr unik och har ett virde for samhéllet. Genom att skolan later
eleven vixa och utvecklas blir hen en resurs i samhéillslivet som kan ta ansvar for och leva i frihet. I en
bildningstradition innebér skolans uppdrag dessutom att stodja eleven i processen mot Aur hen onskar
vara (Biesta, 2015).

Gustavsson (2000) lyfter fram Nussbaums teori om mojligheten att utveckla de ménskliga formégorna
i samklang, en grund for méinniskans bildning. I en bildningstradition framstélls ménniskan som en
personlighet som vixer fram i samverkan mellan en emotionell och en rationell sida, till skillnad fran
att ménniskan betraktas som emotionell eller rationell. Bildningstanken som beskriver de forméagor
eleven ska ha uppnétt under sina ar i skolan framtréder i kunskapskraven i Lgrll. Ett utgangsldge i
aktuell studie dr att vi som ldrare har mojlighet att tolka kunskapskraven som en fingervisning om att
fronesis stér 1 fokus i1 vart uppdrag. Fronesis inbegriper 6ppenhet och lyhdrdhet d& vi star infér andra
maénniskor och situationer (Gustavsson, 2000). Darmed 4r emotioner lika viktiga formagor som det
rationella for att leda oss i sokandet efter fronesis. Nodvandiga formégor for en kultiverad ménsklighet
ar séval att kritiskt kunna granska den egna gemenskapen som formégan att forsta andra kulturer. For
att uppna en kunskap av inlevelseforméga &r narrativ fantasi en tredje forméga som hjilper oss att sétta
oss in i1 andra ménniskors situationer. I var personlighet finns de tre kunskapsformerna episteme,
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techne och fronesis vilka hjilper oss i konkreta livssituationer. Normer och véirden dr inbyggda i vara
samhdéllen och i véra egna kulturer, men Gustavsson beskriver hur Nussbaum i fronesisbegreppet far in
forstaelsen for andra kulturer. Det sker genom att vi kritiskt granskar den egna kulturen och genom att
betrakta omvérlden ur ett globalt perspektiv.

Jamlikhet och intelligens

Safstrom (2015) problematiserar att skolas verksamhet idag gar ut pa att eleverna ska arbeta for en
ibland ouppnéelig drom om jdmlikhet. Ddr mojligheterna for ménga elever beskrivs som en avldgsen
framtid som de genom hart arbete kan na for att erhlla jamlikhet. Safstrom utgédr fran att skolan
istillet bor vdnda pa perspektivet och lata jdmlikhet vara utgdngspunkt. Han poédngterar att i en
undervisningssituation ska varje elevs vilja och motivation stimuleras i syfte att lyfta varje enskild
elevs passion och emancipation. I en frigérande undervisning finns grunden till motivation hos
eleverna. I ett manifest beskriver Safstrom och Biesta (2011) en pedagogik som framjar ett mote med
eleven mellan “vad som 4r” och ”vad som inte &r”. ”Vad som &r” skildras som konserverande av
radande forhdllanden vilka eleven fods till, exempelvis socioekonomiska omsténdigheter. ”Vad som
inte dr” indikerar en for eleven verklighetsfrimmande fantasi om en eventuell framtid. I en jamlik
pedagogik lyfter Séafstrom (2015) fram vikten av att eleven frdmjas. Eleven frdmjas nér ldraren har
frigorelse for eleven som mél och motiv, en mdjlig emancipation. I undervisningségonblicket tillats
eleven framfora sin egen tanke. Samtidigt forstir de deltagande ménniskorna varandra i sina olikheter.
Spanningsfiltet bendmns “dissensus” (Séafstrom, 2015; Biesta och Safstrom, 2011). Néar eleven
befinner sig emellan ”vad som &r” och ”vad som inte 4r” i spanningsfiltet mellan en redan fastlagd
social ordning och en moéjlig ny ordning, kan eleven som subjekt modta virlden i ett utmanande
mellanrum (Biesta, 2015) dér nagot nytt och unikt kan trdda fram. Séfstrom (2015) hévdar att skolan
maste tilldta det spénningsfilt som mojliggdr politiska stéllningstaganden hos eleverna och
pluralistiska tankar, det vill sdga olika sétt att se pd vérlden. I manifestet pekar Séafstrom och Biesta
(2011) pé att varken, det populistiska, att finna férenklade instrumentella, evidensbaserade 16sningar,
eller de idealistiska forestillningarna, om demokrati, solidaritet, tolerans och inkludering, kan skapa
jémlikhet. Verkligheten &r enligt forfattarna ldngt mer komplex. Ingen av dessa inriktningar skapar var
for sig en jamlik pedagogik.

Safstrom (2015) hévdar att skolan i dess nuvarande form é&terskapar ojdmlikhet och det &r en
grundldggande ordning han Onskar utmana. Frihet och frigorelse &r av yttersta vikt for att en
fordndring av samhéllet ska dga rum. Dérfor utgdr Safstrom frén att vi alla &r jimlika som en
forutsattning for att ndgon utveckling ska kunna ske genom bildning. Nir subjektet utgar fran sig sjlv
blir de egna tankarna intressanta och nya moten skapas med uppmérksamheten instdlld pé
omgivningen. Ett mdte mellan den egna sanningen och den vérld som méter oss, i moten mellan
manniskor med alla dess olikheter. I undervisningssammanhang uppstar en problematik om ldraren
utgdr frén ett intelligensbegrepp som ndgot vi har och som kan maétas. Ett sddant intelligensbegrepp
har sin grund i en utgdngspunkt som “omdjliggdr jamlikhet, rdttvisa, demokrati och frigorelse...”
(Safstrom, 2015, s. 45). Ett relationellt intelligensbegrepp skiljer sig fran en traditionell syn pé
intelligens som formagor som vi erdvrar. Hér lyfter Séfstrom fram ett alternativt perspektiv pé
intelligens som ett ansvar, ett ansvar for hur vi handlar bland ménniskor. I ett relationellt
intelligensbegrepp som detta framtrdder ockséd sambandet med demokrati och frihet.

Bildning, utbildning eller enbart larande?

Internationellt finns tva traditioner med olika syn pé utbildning, det anglo-amerikanska och den tyska
bildningstraditionen (Hausstétter & Vik, 2016). I det anglo-amerikanska perspektivet stir effektivitet
och elevens relation till skolan som institution i centrum. Bildningstraditionen &r istéllet
viardeorienterad dir syftet med utbildning &r “ménniskoblivande” (Menschwerdung). Har riktas
uppmairksamheten istédllet mot relationer mellan ménniskor.
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For Gustavsson (1996) landar bildningsbegreppet i ldrande och ménsklig utveckling emellan det kinda
och det okdnda. Ménniskan &r enligt forfattaren bade sjélvstindig och medborgare. Bildning blir
déarfor en personlig foreteelse samtidigt som den &r samhillelig. Han far da med bada de perspektiv
som kunskapsrorelsen och progressivismen har forordat var for sig. Progressivismen utgér fran att
kunskap maste forankras i den personliga erfarenheten och kunskapsrorelsen hdvdar att ndgot nytt
maste tillféras om ménniskan inte ska fastna i det redan kdnda. Forfattaren lyfter att grundlédggande for
ménniskan nédr det giller bildning 4r att méta andra fOrstdelseformer, och tolka och ta in nya
perspektiv. Gustavsson utgar fran motet med det frimmande i1 bildningsbegreppet, vilket mojliggor ett
kritiskt perspektiv genom att det i relationen mellan subjekt och objekt uppstar just dubbla perspektiv.
Genom bildning sker en utveckling hos méinniskan, en fri process som pabdrjas i varje ménniskas
forutsédttningar. For att bildning ska vara mojlig méste ett friutrymme finnas tillgéngligt. Den
pedagogiska meningen hos bildningstanken blir d& hur vi ”foérhaller oss till det frimmande, till andra
ménniskor och andra kulturer” (s. 268). Dessutom pekar Gustavsson pa en generell tolkning av
bildning som han hévdar ar ett misstag. Den handlar om synen pa bildningens mél som den enskildes
uppgift att nirma sig den samlade kunskapen hos ménskligheten. Med ett sddant mél kan inget nytt
upptéckas det skapar inte heller ssmma mojligheter for den enskilde att borja soka kunskap i den egna
erfarenheten. Risken blir da att det som 4r annorlunda blir betraktat som exotiskt eller romantiskt,
vilket inte kan likstdllas med att moéta och forstd det frammande. For Gustavsson é&r
bildningsperspektivets pedagogik istillet fronesis praktisk klokskap, att kunna gdra det som &r bist att
gora i varje enskilt fall. Medan Biesta (2006) och Safstrom (2015) ser bildning som ett sdkande efter
att framgéngsrikt moétas i pluralitet och annanhet, att vi kan leva fredligt med varandra trots att vi
skiljer oss at. Darmed blir det inte sokandet efter det bdsta i varje fall, utan stindiga méten utan mal
genom vilken ménniskan foréddlas.

Ronnerman, Furu och Salo (2008) reder ockséd ut bildningsbegreppet i belysningen av den nordiska
skolans kontext. De beskriver bildning (bildung) s&som kunskap som utvecklar och foréndrar
ménniskan. Nya insikter leder dad inte endast till utvecklade kunskaper utan &ven till en direkt
fordndring av ménniskans sitt att vara. Fordndringarna kan sedan leda till ett rikare liv och en battre
forstaelse for det omgivande samhéllet. Bildning beskrivs som ett idéal och &r oférenligt med
indelningen av skoldmnen. Begreppet bildning handlar ocksd om att kunskaper inhdmtas livet igenom
och inte enbart i skolsalen.

Biesta (2012) havdar att den diskurs som fors inom utbildning nu ersatts av en diskurs om ldrande,
vilket begrdnsar var forstelse for utbildningens dimensioner. Sjdlv bendmner han den rddande
diskursen en ldranderetorik. Larandespréket har till viss del givit forklaringar kring elevers larande
enligt Biesta, men dess dominans har gjort att viktiga delar av utbildningsspraket gatt forlorat.
Forfattaren vill darfor dreruppfinna (forfattarens kursivering) ett sprék som &r anpassat till dagens
utmaning inom utbildningsomrédet. Vér viktigaste fraga idag enligt Biesta ar inte ”hur vi rationellt ska
kunna bemistra naturens och samhéllets vérld utan hur vi lyhort ska kunna reagera pa och leva fredligt
tillsammans med det och den som &r annorlunda” (Biesta, 2006, s. 24). Biesta foresprakar séledes ett
skifte fran fokus pa larande till vad utbildning innebédr grundat i bildning av ménniskan. En universell
sanning och vérden finns inte ldngre i den globala virld vi nu lever (Biesta 2006). Vi har alltid levt i
en pluralistisk vérld, vi dr alla olika och tidnker pa olika sétt, men hur vi uppfattar och méter pluralitet
har fordndrats. Biesta framhaller begreppet differens som ett begrepp som erkdnner pluralitet och
annanhet och som forutsétter ett mote med den andra innan differensen kan forstds. Han framhéver
ansvar i motet med en annan ménniska. Utbildningsansvar finner Biesta vara detsamma som ansvar
for varje enskild ménniskas unika och sdrskilda karaktdr. Detta ansvar ar ett ansvar for den enskilda
ménniskan men dven ett ansvar for véirlden. For Biesta (2012) handlar utbildning sidledes om bildning
och subjektet, dir den enskilda ménniskan maste fa utrymme att bli till.
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Tre dimensioner

Biesta (2006) tar i sin diskussion om utbildningens syfte upp tre dimensioner kvalificering,
socialisation och subjektivitet. Den centrala fragan &r syftet med dessa dimensioner och hur balansen
mellan dem forhaller sig. Till stor del har fokus genom till exempel PISA- och TIMSS-
undersdkningarna hamnat pa just kvalifikation. Han hivdar att den diskurs som endast har ldrandet i
fokus didrmed forbiser stora delar av utbildningen.

Kvalificeringen finner vi i det centrala innehéllet men dven i kunskapskraven (Lgrll). Eleverna ska
lara eller snarare mota ett innehdll och de ska uppna ett antal formagor. Det &r ocksd formagorna i
kunskapskraven som beddms vid betygssittning. Dessa formagor krdvs och forvintas av en
medborgare i ett demokratiskt samhélle och i arbetslivet. Arbetslivet dr idag fordndrat och framforallt
fordanderligt i det postmoderna samhiéllet (Carlgren & Marton, 2000; Klette & Carlgren, 2008)
Eleverna behdver kvalificeras till fordnderliga samhéillsmedborgare som kan folja med i samhaéllets
snabba forandringstakt.

Biesta och Safstrom (2011) beskriver socialisation som en anpassning till ”det som 4r”, en anpassning
till det samhaélle eleven lever i och dess befintliga normer. Socialisation framstélls av Biesta (2006)
som begrinsad d& den enbart bygger pd samhéllets befintliga normer om vad det innebédr att vara
minniska. Socialisationen gynnar inte tillblivelsen av nagonting nytt. Istéllet aterskapas radande
normer och virden. I ett samhille déir socialisationen dominerar hdvdar Biesta att det inte finns
utrymme for den enskilda ménniskan att finna sin subjektivitet. Socialisationen kan kopplas till
laroplanens (Lgrll) forsta tva kapitel diar skolans vérdegrund presenteras. Skolans vérdegrund
paverkas av traditioner och presenterar var virld for oss. Eleven ska ldra sig att fungera i grupp,
skolpersonalen ska bdra upp samhéllets virderingar sdsom lika virde, kénsla for samhorighet, ansvar
for ménniskor inte enbart inom den ndrmaste gruppen samt att solidaritet och tolerans ska utvecklas
(Lgrll, s. 12). Biesta (2003) poéngterar att utbildare behdver fundera kring hur utbildning i demokrati
bist ska genomforas dd dven subjektiviteten bor & utrymme.

Biesta (2015) utvecklar tanken om subjektiviteten som att bli en ansvarig vuxen. I den tredje
dimensionen lyfter Biesta undervisarens roll med ett ansvar for att unika, specifika varelser tilldts
“bryta in i vérlden”, for vérlden och till en virld av pluralitet och skillnad (Biesta, 20006).
Subjektiviteten feltolkas latt enligt Biesta (2015) som, vem jag dr, som vilken kultur eller grupp jag
anser mig tillhdra eller inte tillhora. Istillet menar han att det handlar om Aur jag dr, vilka &r mina
virderingar nir jag moter andra ménniskor. Vilken dr min hallning i métet med den som &r olik mig,
och hur forhaller jag mig till att jag ar olik andra? Biesta (2015) vérderar tre olika mdojligheter nir vi
som ménniskor via véra initiativ mdter motstdnd fran omvérlden. Det forsta alternativet innebér att vi
overtalar och tvingar igenom var egen tanke, vilket riskerar att Odelidgga vérlden. Det andra
alternativet dr att vi drar oss tillbaka och anpassar oss till den andres vilja, vilket riskerar att vi
Odeldgger oss sjdlva. Biesta framhaller ett alternativ i mitten, att sdoka ett mote med en annan
ménniska, ett moéte som sker i mitten, i en inte bara spraklig utan dven existentiell dialog med
méanniskor som tdnker annorlunda och ser vara initiativ pad ett annat séitt. Den pedagogiska
verkligheten innebédr da att ldraren i storsta mojliga utstrackning forsétter eleven i situationer dir hen
kan vara i mitten. Subjektiviteten dr interpersonell da jaget finns och erdvras i hur vi reagerar pa den
andre (Biesta, 2006), den ir relationell. Dérfor &r det av central betydelse att bildning ger mojlighet for
individen att bryta in i vérlden. Det i sin tur krdver undervisningssituationer, dir elever far reagera,
inte enbart har ett innehéll som ska forvirvas. Subjektet befinner sig i sociala kontexter och forhaller
sig till andra i interagerande situationer. Nér subjektet bildas innebdr det att lyssna till andra, ge
uppmérksamhet och att kunna vénta, att vara lyhdrd for det som é&r annorlunda &n jaget.
Undervisningens uppgift handlar dirmed om att eleven far delta i moten och ges mojligheter att finna
sin egen unika rost.
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Relationella moten

I linje med Biestas och Séfstroms teorier utforskar Ljungblad (2016) i en relationell
klassrumsforskning ”sdvdl mojligheter som hinder for barn att ingd 1 demokratiska
undervisningsrelationer, demokratisk i bemérkelsen att fa framtrdda som unik person” (s. 18). Det &r
séledes en empirisk studie som riktar sokljuset mot elevens unika subjektivitet. Den relationella delen
av lararyrket &r ett empiriskt outforskat filt och det gor att Ljungblads resultat bidrar med ny teoretisk
kunskap om hur ldrare relaterar till elever, vilket beskrivs i termer av pedagogisk takt och héllning. I
resultatet framtridder ett relationellt alternativ dér larare mojliggdr elevers subjektsblivande sa att de
unga kan tala med sina unika roster i undervisningen. Ljungblad forordar ett professionellt relationellt
sprék som inkluderar en forstdelse for att undervisning &r en svér process, dér relationella aspekter ar
avgorande for att mellanménskliga moten kan uppsté mellan elever och ldrare.

I avhandlingen presenteras ett antal relationella begrepp som kan speglas mot varandra: vi - jag; mdten
- bemota; héllning - forhdllningssétt; skapar - bygger relationer; forvandling av ordningen i motsats till
forhandling av ordningen. Skillnaden &r att i en relationell héllning dr pedagogiska mdten mellan
larare och elever centrala. Det skiljer sig mot ldrare som kontrollerar situationen och bara delvis
slédpper in eleven. Dessa relationella begrepp skulle kunna stddja den kollegiala utvecklingsprocessen
nér lirarna erovrar ett gemensamt yrkessprak i syfte att 6ka samarbete och samforstand.

Begrepp av central betydelse for studien

Frirum ér ett begrepp som beskriver det handlings- och tolkningsutrymme som finns for exempelvis
larare (Berg, 2003). Berg beskriver en skolutvecklingsmodell som bestér av tva delar. I den forsta dir
analyseras skolan som institution genom en dokumentanalys av de styrdokument som definierar
skolans uppdrag. I den andra analyseras skolan som organisation vilken, lyfter fram den skolkultur
som réder. Omrédet ddremellan definierar frirummet ett handlings- och tolkningsutrymme som kan
erovras.

Med begreppet reflexivitet (Steen-Olsen, 2010) menas mojligheten att genom distans och
vetenskapliga metoder fa ett utifrdn perspektiv pd det objekt, subjekt eller fenomen som studeras.
Reflexivitet kan beskrivas som en sjdlvovervakning som tillater att man ser sin roll och verksamhet ur
ett distanserat perspektiv.

Att uppné de kunskaper som leder till vidare utbildning och samhéllspositioner benimns kvalificering
(Biesta, 2006). Kvalificering dr de kunskaper som kridvs i samhillet for att exempelvis ha tillrackliga
kunskaper for en hogre utbildning eller for att utféra arbeten och tjdnster.

Att forstd samhillets normer och regler och anpassas in i samhéllet kan beskrivas som socialisation.
Den sker genom att ménniskor fostras in i samma mall (Biesta, 2006) och forvéntas bli lika varandra
pa sa sitt att det finns ett samforstdind om vad i samhéllet som dr socialt accepterat. Socialisation &r
nddvéndig i samhéllet om vi ménniskor ska kunna fungera tillsammans under rddande former.

Nér subjektet fir finna Aur hen vill vara finns utrymme for subjektivitet (Biesta, 2015). I nuet far den
unika ménniskan fritt presentera sina tankar for den andre. I detta méte uppstdr en mojlighet for
subjektiviteten att framtrdda ndr ménniskorna talar med sina unika roster.
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Resultat och analys

Under analysarbetet av empirin soks begrepp och teman som dterkommer flera ganger i samtalen eller
ndr ndgot lyfts fram som viktigt och 6vriga deltagare instimmer. Déarigenom framkommer tydliga
monster, vilka skiljer sig & mellan de olika ldrarlagen. Exempel fran samtalen presenteras i citaten
men de citat som tydligast visar pa lararlagens monster véljs ut som representativa citat. Ddrmed kan
vad enstaka ldrare uttrycker forekomma oftare dn andra.

Skolans uppdrag ur tre lararlags perspektiv

Utifran de tydliga skillnader som framtrdder i de olika ldrarlagen anvdnds foljande rubriker: lararlag 1-
3 som Det grundldggande ldrarlaget, lararlag 4-6 som Det frustrerade ldrarlaget och 7-9 som Det
visiondra ldrarlaget.

Det grundlaggande lararlaget

Den inledande frgan i samtalet handlar om hur lérarna ser pa sitt lararuppdrag. De fér tid att anteckna
i form av en tankekarta eller ndgot annat anteckningsstdd av eget val under de inledande minuterna.
Billy berattar att hen skriver om kunskapsbiten:

— Nir man arbetar med de yngre barnen kénner man att det handlar mycket om att ldsa, rikna,
skriva. Att f4 de hér redskapen sé att man sedan kan fa andra nyttiga kunskaper. Att man verkligen
vill att de ska komma dit och att de ska kédnna den glddjen. Sedan kommer ju de andra d&mnena,
men ndr man jobbar med de yngre barnen kénner jag att det ligger vildigt mycket i det.

Billy

Hér beskrivs elevernas lirande med tyngdpunkt pa att ldsa, skriva och rdkna som de redskap eleverna
behover som en grund for framtida kunskapsinhdmtning. Billy ndmner sirskilt att arbetet med de
yngre eleverna frimst 4r ett arbete mot grundliggande kunskaper. Aven kollegan Mika talar om
grundlidggande aspekter:

— De ska forhoppningsvis fa en lust att ldra. Lira sig att det inte alltid gér enkelt, att kimpa. Jag
ska forsoka ge dem verktygen sé att de inte ger upp. Det ér aldrig forsent, man kan alltid bli
bittre. Dessutom kan alla ndgonting redan, alla &r bra pé olika saker. Man kan inte vara bra pé allt,
de gér i skolan for att ldra sig. Jag vill att de ska bli nyfikna.

Mika

Lusten att lara, uttrycks hdr som en grund hos eleven, en nyfikenhet som Mika lyfter. Hen utgar fran
att barnet d4r kompetent och innehar potential. Hen har en tro pd barnet och en syn pa barnet som
skapar mojligheter. Samtidigt problematiserar Mika att ldrandet inte alltid &r en enkel process och hen
onskar ge eleven redskap for att hantera svarigheter. Billy fortsétter samtalet kring barnet som individ:

— Och sedan &r det mer med individen, att stirka varje barn, att de tror pa sig sjdlva. Att de vigar
std for vad de tror pd och forsté att de egentligen duger som de &r, oavsett vem de ér.
Billy

Hér betonas vikten av att ldraren stodjer varje individ sd att de utvecklar sjdlvfortroende och
sjdlvkénsla. Billys uttalande kan tolkas som att hen ser sjilvfortroende och sjélvkénsla som en
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grundldggande réttighet, barnets ritt att fa vara sig sjélv. Lararen podngterar att barnet har en identitet
och att olikheter vilkomnas och tillats. Hen fortsitter resonemanget:

— Sedan ir det den hér andra biten. Jag tinkte lite pa det vi har haft om ”demokratisk fostran” och
”social fostran” och “’kunskapsfostran”. Da &r just den demokratiska biten, just det hér att de ska
kunna komma ut i samhéllet och klara sig i samhaéllet. Det ar ju liksom det stora mélet, varfor de
gdr i skolan. For att veta hur de ska handskas med samhéllet runtomkring.

Billy

Eleven som en framtida demokratisk medborgare som fostras in i rddande normer for att klara sig i
samhillet uttrycks hir som ndgot vi haft innan”. Anda framhiver Billy att demokratifostran ir “det
stora malet” for eleven i skolan. Min undran blir hdr om Billy ténker att den demokratiska fostran har
fatt ge vika for ndgonting annat idag? Mika fortsdtter resonemanget kring hur hen ser pa sitt uppdrag:

— Mitt uppdrag bestir av bade fostran och kunskap. "Fostran” dr kanske inte exakt rétt ord jag
sokte men jag kom inte pa nagot béttre. Eleverna ska utveckla tolerans och empati, gruppens
behov ska smaningom ga fore individens. De ska ldra sig att samspela. Annu mer kanske i dagens
skola och i samhéllet.

Mika

Mika uttrycker att hen inte kdnner sig helt bekvdm med begreppet fostran men kommer &ndé fram till
att det finns tva delar i uppdraget. Den ena delen handlar om kunskap och det andra handlar om det
Mika bendmner som fostran. Mika lyfter ocksa begreppen tolerans och empati, vilket &r en del av den
fostran som ingar i skolans virdegrund. Hen fortsétter genom att podngtera elevens formaga att kunna
anpassa sig till en grupp, dven det en del i skolans virdegrund. Lararna kommer direfter in pa en
diskussion kring ledarrollen i skolan och Nicco séger:

— Jo, det hir later ju jéttekonstigt, men jag trodde att jag hade koll pa mitt ledarskap. Jag har aldrig
haft problem med det innan (skratt). Det 14ter helt naivt, helt jattekonstigt nu, men hér kénner jag
att jag far borja fran borjan. S pa det séttet dr det ett problem. Att det kanske har storre betydelse
hér an vad det annars har. De koper inte vad som helst eller vem som helst. De vill ju girna kdnna
sin ledare, sd man kan sédga att flockledaren maste vara en tydlig del av flocken.

Nicco

Lararrollen kan i Niccos beskrivning tolkas som av stor vikt for elevernas socialisation. Ledarrollen
och ldraren som person problematiseras och Nicco beskriver att kraven pa ldraren som person kan
variera fran skola till skola. Liraren uttrycker att hens ledarskap har utmanats nidr hen borjade pé
Bjorkskolan. Analogin som flockledare for ledarrollen kan tolkas som att eleverna forvintar sig en
tydlighet hos ldraren och att l1draren maste forvirva denna tydlighet pd samma sitt som en flockledare.
Nicco fyller i:
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— I mina svaga stunder, tinker jag att det ar eleverna som far tinka om for att de &r jobbiga. Men
sedan tinker jag om igen.
Nicco

Har visar Nicco att ldrarrollen inte alltid dr latt och bjuder generdst pd sina svaga stunder i vilka
barnen ses som bérare av problem. I dessa stunder tdnker ldraren att det &r eleverna som bér skulden
till att det inte alltid fungerar i ett klassrum. Léraren géir i forsvar i tanken da vardagen utmanar.
Samtidigt som Nicco dr tydlig i att det &r hen som vuxen och ldrare som béar ansvaret for eleverna, i
beskrivningen av hur hen tinker om i dessa svara stunder visar Nicco hur hen tar ansvar i sin ldrarroll.
Cam har liknande erfarenheter:

— Det kanske beror pa andra saker, men for mig blir det mycket mer kénslor pa en sddan hér skola.
Jag gér ut och in i mig sjélv, jag blir sé hér hela tiden, antingen ger jag upp, eller sa ténker jag om.
Det var sé det var, eller sa ldgger vi ner.

Cam

Cams beskrivning av motet med Bjorkskolans elever som en utmaning visar pa att lararen behover
framtrdda som hen &r. En larare kan fa svart att undervisa eleverna, utan att méta dem och sedan anta
utmaningen och tinka om. Det Cam uttrycker gor att det blir tydligt att ldrarens kénslor blir viktiga
och att de moten som sker med eleverna inte alltid 4&r de moten ldraren forvantar sig. Billy beréttar
dérefter att hen fatt besok av en observator i klassrummet:

— Ni maéste ryta till eller ni maste, det 4r inte jag. D4 far jag byta arbetsplats om det ska vara sa att
jag ska komma in och ta dver.
Billy

Den besokande observatoren hade foreslagit Billy att hen skulle hoja rosten for att fa elevernas
uppmérksamhet eller for att f4 dem att lyda. Billy markerar dd att hens personlighet inte
overensstimmer med nigon som ryter till eleverna. Darmed blir det fel for Billy om lararrollen ska bli
en strdng roll som hen ska spela. Billy gar s l4ngt att hen uttrycker att hen hellre skulle arbeta pa en
annan skola &n att ryta till eleverna. Hen markerar att det inte gar att separera ldrarrollen frén ldrarens
person. Varje lirare maste finna sitt eget sétt att vara och verka. Cam tar upp trdden:

— Det &r omojligt att ga in i en klass utan att vara engagerad, man kan inte bara ga in och riva av en
lektion.
Cam

Lararens person och engagemang lyfts 4n en gdng som en stor del av ldrarrollen for ldrarna i lirarlaget.
Det kan tolkas som att mycket planering och personlig forberedelse krivs for att kunna genomfora en
lektion. Darmed blir det tydligt hur mycket grundldggande arbete som krévs i arbetet med eleverna for
att undervisningen ska fungera. Bade relationsbyggande, planering och personlig forberedelse behdver
vara pa plats for varje mote med eleverna. Cam uttrycker att ett personligt engagemang foljaktligen ar
en nodvindighet. Nicco lyfter aterigen betydelsen av ldrarens roll:
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— D4 blir det tufft, eftersom man har haft tuffa dagar redan. Med allting, man ska veta att man
behdvs mycket mer dd. Man far ge oerhdrt mycket av sig sjélv.
Nicco

Nicco klargdr att det dr i de svara stunderna ndr lararen utmanas av eleverna som det dr betydelsefullt
for eleverna att lararen finns dir i motet med eleven. Det dr da nér ldraren finns i stunden och ger av
sig sjdlv som ldraren far stor betydelse for eleven. Samtidigt gor det att ldrarrollen blir dnnu svarare dé
kénsloméssiga investeringar gdng pd gang krdvs i vardagen. Cam fyller pd med tankar om ldrarens
betydelse for eleverna:

— Jag har skrivit “allvar” ocksé. Jag kan kénna att det hdnger pd mig. Om jag inte har ordning pa
papperna. Och sa ser man att om inte jag fir ordning pa de héir pappren, kommer de hir barnen
vara ute 1 de hir gdngen om négra 4r.

Cam

Har uttrycker Cam att hen upplever ett mycket stort ansvar for eleverna. Cam sjélv ser att hen genom
sitt arbete maste ta ansvar for att barnen ska komma in pa ratt spar i livet. Cam uttrycker att skolan
som grund &dr pd storsta allvar. Som ldrarna ovan beskrivit betonar man & ena sidan vikten av
grundliggande kunskaper som lisa, skriva och rikna hos eleverna. A andra sidan lyfter de ocksa fram
de sociala aspekterna av att som ldrare arbeta, samverka och moétas med elever. Har framkommer
tydligt lararnas kanslor och engagemang. Kanske d4nnu mer for elever i farozonen, da alternativa végar
dn skolans levnadsvig erbjuds for livsuppehéllet av andra parter.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis uttrycker Det grundldggande Idrarlaget ett ansvar for att ge eleverna
grundlidggande kunskaper som ldsa, skriva och rikna &r centralt. Det ligger i sin tur till grund for
fortsatt kunskapsinhdmtning enligt ldrarna. Lérarlaget framhéller ocksé att sjélvfortroende, sjdlvkinsla
och att kunna fungera i grupp ér grundldggande kunskaper som eleverna behover erovra for att kunna
ta sin plats som goda samhillsmedborgare. Lararens roll i klassrummet préglas av ett stort ansvar dér
varje ldrares personlighet och kénslor dr viktiga i motet med eleverna. Lararrollens ménskliga
egenskaper lyfts ockséd fram som en grundliggande faktor i arbetet med eleverna. Det framkommer
tydligt hur lararna uppskattar vikten av motet med eleven dven i de stunder d& det som ldrare kénns
tungt. Nér lararen utmanas s uttrycker ldrarna i ldrarlaget 1-3 vikten av att bjuda in till moten och
stddja eleven till att nd sin fulla potential. Billys resonemang kring att den sociala, demokratiska och
individuella utvecklingen &r ndgot som varit i fokus tidigare &r pa skolan &ar intressant. Har vicks
tanken om att den demokratiska skolningen &r central for eleven trots att dessa tre utvecklingsomraden
for eleven inte lingre beskrivs som aktuella i vardagsarbetet. Lérarlaget 1-3 uppvisar i sina
resonemang att de som ldrare tar ansvar for relationen i moten med eleven framforallt da det kénns
svart. Lararna forsoker skapa mojligheter for eleven att som unik individ kunna moéta sina larare dven
under utmanande forhallanden. Dessutom strdvar ldrarna efter att eleven far balans mellan ett
grundldggande sjdlvfortroende, god sjéilvkinsla, samspel i grupp och kunskapsbyggande.

Det frustrerade lararlaget
Lérarna far inledningsvis beskriva pé var sitt A4 papper hur det ser pé sitt uppdrag. Direfter borjar
samtalen och Pepper inleder:
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— For som jag ser det, med det finns flera delar. Det hdr med styrdokumenten, det hiar med mera
mjuka delar som relationerna och det. Det 4r min ingéng i mitt uppdrag, mitt uppdrag &r att fi dem
trygga sa att de kan bli 6ppna, for det vi ska gora som jag gor utifran styrdokumenten. Jag tycker
att for att fa elever 6verhuvudtaget att ldra sig ndgonting, maste de kénna sig trygga. Det har
liksom varit min filosofi hela tiden.

Pepper

Pepper uttrycker en skillnad mellan styrdokumenten och de mjuka delarna i sitt uppdrag, det dr forst
svart att avgéra om de delar Pepper kallar de mjuka delarna inkluderas i det hen bendmner
styrdokumenten. Néir Pepper fortsétter att forklara sitt uppdrag tydliggors att hen ndmner de mjuka
delarna som en filosofi och inte ser dem som en del av styrdokumenten. Hen definierar vad som ska
goras som innehallet i styrdokumenten. Arbetet med elevers trygghet skiljer Pepper tydligt frén
styrdokumenten och trygghet blir for Pepper istillet ett medel for att na ett innehéll. Kollegan Eli
fyller i:

— D4 ér du ju lite inne pa, om vi pratar om vad ska ldras ut eller f6ljas. Du har redan, vilken metod
du anvédnder for att de ska kunna ldra sig forst skapa en trygg milj6, for att kunna ha det i
bakhuvudet sedan méste jag kunna jobba med de hér sakerna. For det r ju ditt uppdrag.

Eli

I citatet instimmer Eli i att arbetet med att skapa en trygg miljo i skolan for eleverna inte ar hens
huvuduppdrag. Utan det dr istéllet att lira eleverna nidgot som hér beskrivs som saker, ndgot som ska
laras ut eller foljas. Det kan tolkas som ett fortingligande av kunskaper och att 6verforing av dessa
kunskaper dr vad Eli ser som sitt uppdrag. Darmed lyfts hela uppdraget bort frdn arbete med att skapa
en trygg miljo for eleverna. Genom att beskriva sitt uppdrag som det eleverna ska léra sig och skilja
det fran uppgiften att skapa trygghet, beskrivs virdegrundsarbetet som en metod att nd det som Eli
betraktar som sitt uppdrag. Det kan tolkas som att virdegrunden inte betraktas som kunskap av Eli.
Reagan tar upp en kénsla hen funderar 6ver:

— Det &r det ju i och for sig men jag ténker att det &r ju &nda det som Eli séger vi ska se till. Det
tycker jag dr en av de jobbiga bitarna, det 4r inte okej egentligen att de far ett F. Sen far ju vissa
det &nda. Men déremot var det egentligen néstan skont pa ett sétt ndr man sjalv gick i skolan att det
var kanske inte riktigt okej att f4 en 2:a men den fanns.

Reagan

Reagan arbetar med betygsséttning och uttrycker att hen kinner en press péd att eleverna ska fa
godkinda betyg. For de betygssittande ldrarna kan betygen vara en forstirkande faktor for frustration
dé ansvaret upplevs som stort. Betygen skapar en skillnad mellan olika ldrare i ldrarlaget 4-6 d& négra
av ldrarna dr betygssidttande och andra inte sdtter betyg. Reagan fortsdtter sina tankar kring
betygsséttning:

— Jag vill bara sdga att ibland sliter man ut sig for vissa elever. Man kénner, vad de gor lite sjdlva
for att fixa detta? Vad ska vi rodda for? Varfor ar vi sa rddda for att sitta F. De ska ha F, de ska
inte ha nagot annat. Ja, men det blir déligt for var skola di. Vi vill ju gédrna att de ska ha godkdnda
betyg, det blir lite konstigt, E:et blir sa hér stort.

Reagan
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Reagans uttalande tyder pa att Reagan hamnat i klim mellan olika intressenter och dé inte har samma
mojlighet att mota eleven dér hen dr. Hir laggs ansvaret helt pa elevniva. Reagan uttrycker att eleven
ar den som ska ta ansvar for att lyckas samtidigt som eleven fortjénar att {4 ett F i betyg om eleven inte
har kunnat visa kunskap for ett E. Samtidigt kan en press pé godkinda betyg, fran andra héll, anas hos
Reagan. Hen visar hér att det inte finns ndgon ro for ldraren att sétta ett F i betyg, utan olika typer av
paverkansfaktorer kan pressa lararen. Eli aterkommer till diskussionen om styrdokumenten:

— Det handlar om att vi maste folja styrdokumenten antingen vi vill eller inte. Dé blir det ju en
tolkningsfraga. Jag hade lite mer sammanfattat sadar att se till att barnen lar sig det som finns i
styrdokumenten. Se till att vi har en bra arbetsmiljo under lektionen och se till att det sociala
samspelet fungerar i gruppen. Och att dokumentation som ar véldigt trdkig punkt som, (skratt) men
den har ju tagit 6ver mer och mer, sa det ér ju liksom. Vad ska vi gora, vi kan ju inte vilja bort det.

Eli

En ovilja infor att folja delar av sitt uppdrag kan skonjas hos Eli och hen lyfter att det kan bli en
tolkningsfrdga hur man ser pé sitt uppdrag. Eli tar upp mdjligheterna att tolka uppdraget pé olika satt,
vilket ligger i studiens intresseomrdde och blir i sig intressant. Det dr ju just tolkningsutrymmet i
uppdraget som ska synliggdras. Elis uttalande kan tolkas som att Eli finner tolkningsutrymmet som
mindre angeldget d& hen sédger att styrdokumenten ska foljas “vare sig vi vill eller inte”. Eli ger ocksa
uttryck for frustration ver det dokumentationsansvar som hen markerar att larare 4l4ggs. Pepper lyfter
begreppet ldrande:

— Man ska se till att de lar sig det. Men, jag har skrivit ldra ut, for vi vet inte alltid om alla lér sig
det du ser till att alla lar sig. Alltsd man kan undervisa pa tva sitt ddr. Antingen bestimmer man
utifran styrdokumenten, det hir ska goras. Jag upplever dé att jag har jag ingen koll pd att framfor
allt de hér barnen som har lite svéarigheter att de ldra sig ndgot. Men, jag kan ju checka av, tjing, nu
har jag gatt igenom det hér, tjing, nu har jag gétt igenom det hér, tjing, men jag kanner inte att det
ar mitt uppdrag.

Pepper

Pepper gor en skillnad, mellan att lara ut och att ldra in och kan tolkas som att hen endast kan ta ansvar
for vad hen lér ut. De tva varianterna av undervisning som avcheckningssystem och att gora det som
stér i styrdokumenten blir bada varianter av samma sak. Léraren kan utifrdn Peppers perspektiv endast
ta ansvar for att lara ut. Hen uttrycker ocksa att varianten med avcheckningssystem inte ingér i hens
lararuppdrag. Det kan tolkas som att ett storre ansvar ldggs pé eleven kring att ldra in det lararen gér
igenom i skolan. Det kan problematiseras dé alla elever inte har samma kapacitet till att driva den egna
kunskapsutvecklingen och kan behova lararens stod for att kunna tillgodogora sig innehall och
formégor i skolan. Kollegan Reagan fortsétter resonemanget:

— Jag gor ofta bade och. Jag gor ofta som Pepper siger att detta stoffet ska jag ga igenom liksom.
Jag gor detta utefter basta formaga och efter sa som vi diskuterar att man bor gora. Har jag koll pa
att de ldr sig, nej. Vissa vet man, att om jag gor detta sa lar sig inte alla &nda. Hur mycket ligger
det da pa mig att da fa det godkénda betyget?

Reagan

Reagan fyller i och instimmer i att det finns en osdkerhet kring vad eleverna lér sig trots att man som
larare gar igenom allt innehdll. Sedan kommer hen aterigen in pa frustrationen kring det ansvar som
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hen uttrycker kring betyg. Det finns tendenser hos bade Reagan och Pepper att skjuta ifrén sig ansvaret
och lagga det pa elevniva. Det kan i sig tolkas som en osékerhetskénsla, vilket ocksd Reagan uttrycker
ndr hen lyfter att hen inte har kontroll pd det eleverna lar sig i alla ldgen. Det som kan ses som
problematiskt i de resonemang som Pepper och Reagan for, &r att elever kan marginaliseras om de inte
klarar att ta ansvar for sitt ldirande. De far inget jimlikt utgdngsldge som elever utan &r frdn borjan
forsatta i en situation de inte har mojlighet att beméstra. Morgan lyfter ocksé fordldrars ansvar:

— Det hir med ansvar det hinger ju ihop. Alla vi tycker ibland att vissa barn inte tar ansvar, och det
ar ju en intressant diskussion som du séger Eli. Vad grinsen dr for ens eget ansvar, kontra barnens
ansvar. Jag tinker, ibland s& saknas forutsittningarna for vissa barn, ibland kanske inte vi forstar
vad vi behover hjdlpa dem med. Jag tror att vi behover bli battre, till exempel pa att visa, det hér ar
laxorna, sé att du vet. Vissa av barnen lyssnarinte nér du pratar. Vara ganska tydliga pé vissa saker
till fordldrar som inte kollar pa den digitala plattformen. I viss méan kan vi forbéttra formégan hos
barnen att ta ansvar. Sen &r det ju fragan, var gar grinsen? Jag tror att de inte far vissa bitar
hemifrén, for att det ar for rorigt, for mycket intryck och for mycket sitta sjdlva och spela...
Morgan

Morgan lyfter ldrarens ansvar for att stddja de elever som inte har formagan att ta ansvar for sitt
larande eller for att lyssna pa ldraren. Morgan lyfter exempel pa hur hen som ldrare aktivt kan stddja
eleven genom att vara tydlig med exempelvis ldxor. Hen menar ockséd att ldraren kénner till vilka
fordldrar som inte aktivt gar in p& den digitala plattformen pa datorn och uppdaterar sig kring barnets
skolgang och att eleverna d& kan fi ytterligare stod fran ldraren for att kompensera detta. Morgan
kommer ddrmed in pa fordldrarnas del i elevernas skolframgangar och understryker att alla forédldrar
inte har samma fordldraférméga och mycket av det ndjesutbud som finns idag kan stora eleverna.
Aven det kan framtrida som en frustration for ldrarna i ldrarlag 4-6. Om foréldrarna inte har foSrmagan
att sitta grianser for detta ndjesutbud blir situationen dn svérare for elever och ldrare. Ytterligare en
frustration tas upp av Reagan:

— Och mycket ocksa for att man dr sjélv, da kan man se att det har skulle krdva lite mer resurser for
att fa detta att flyta pa, eller att bli bra. Kanske att man begrénsar sig pa det viset.
Reagan

Ett sista omrade for ldrarnas frustration ar resurser. Nar de lyfter fragan inleder Reagan inleder med att
det skulle krdavas mer resurser for att arbetet ska fungera bra. Reagan uttrycker att hen kanske
begrénsar sig i sitt arbete, vilket tolkas som att Reagan ser andra arbetssitt som mojliga om det fanns
mer resurser. Eli fortsdtter resonemanget:

— Det tycker jag dr och sa effektiv dr skolan idag eller ineffektiv eller vad man ska sdga. Jag tror
att hade man kunnat vara tvd ldrare, jag tror att det hade kunnat l6sa mycket av just den
problematiken. Det hade varit, vi hade inte varit s& stressade heller. Vi gar omkring och ar rétt
stressade, man kédnner inget. Man &r helt slut, ndr man har arbetat med eleverna, och da foérvintas
man sitta och vara klok och skriva grejer och dokumentera.

Eli

Eli fyller p4 med en 6nskan om att ldrarna skulle kunna vara tva larare péd lektionerna for att minska
stressen och hen tar dter upp frustrationen kring dokumentation som ska goras efter pressade lektioner.
Har framkommer tydligt att det kanske framst dr lararens behov av att fa avlastning som dr tanken
bakom Onskemalet om tvd larare i klassrummet. Det dr en viktig aspekt men samtidigt sa &r det i det
sammanhanget inte eleven och elevens behov som framstélls som centralt i resonemanget. Lirarnas
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behov ska absolut inte forringas men samtidigt kan ett fordndrat synsitt dir elevernas behov hamnar i
fokus eventuellt skapa nya situationer och effekter. Som sekundir effekt kan da ocksé stressen hos
lararna minska.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis framgér tydligt att ldrarlaget delar upp sitt uppdrag i mjuka delar och i hérda
delar. Lérarna uttrycker att de mjuka delarna 4r medel for att nd de hédrda delarna medan
kunskapsuppdraget ses som de harda delarna. Elevernas trygghet ses som viktig men uttrycks i termer
av filosofi eller en kénsla. Det ldrarlaget kallar mjuka delar bendmns aldrig som en del av ldrarnas
uppdrag utan mer som ett personligt ansvar for att skapa forutsittningar for larande. Lérarna uttrycker
ett antal hinder i sin undervisning som hér tolkas som frustrationer som uppstar pa grund av det ansvar
de kénner for att eleverna ska ldra. De hinder som uttrycks dr: elevens ansvar for sitt lirande och
fordldrar med bristande fordldraforméga som lararna kopplar till dagens 6verflod av underhallning for
eleverna. Till sist kommer de &ven in pd att stressen skulle minska for ldrarna om okade ldrarresurser
sattes in. Det forhdllningssétt som finns i ldrarlaget visar ett relativt entydigt normativt synsétt.
Eleverna forvintas inordna sig i rddande monster och blir barare av undervisningen problem om de
inte klarar sig.

Det visionara lararlaget
Jesse var fran borjan tveksam till att delta under intervjun men efter en stunds funderingar dér varje
larare individuellt fick skriva ner sin syn pé sitt uppdrag valde Jesse att inleda diskussionen:

— ...det dr badde amneskunskaper och att skapa goda samhéllsmedborgare, jag specifikt det ar da
dmneskunskaper i mina &dmnen, for det &r det jag &dr utbildad for, jag har dven skrivit
omvérldskunskap, det ingér ju lite ndr man undervisar i mina d&mnen, lite sjdlvinsikt kanske, vilken
roll de sjalv har att de 4r en liten del i hela vérlden och vad det kan innebéra och jag vill ocks4 att
de ska kanske jimfora och dra slutsatser, eget tinkande. Det tycker jag att jag lyckades lite med i
den hir filmen. Kritiskt tinkande vill jag ocksa ha in lite grann.

Jesse

Hér beskriver Jesse den goda samhéllsmedborgaren ur hens dmnesperspektiv. Jesse placerar ocksé
eleven i ett storre perspektiv och uttrycker att eleven ska se sig sjilv. som en del i
omvairldsperspektivet. Det kan tolkas som en global medvetenhet hos Jesse dir hen ser vikten av att
eleverna vidgar sina perspektiv och lamnar barnets egen vérld dir barnet &r i centrum. Jesse tar upp
elevens syn pé sig sjdlv, sin egen roll i en vérld full av olikhet och for fram en tanke pa att eleven ska
fundera kring denna roll. Dessutom podngteras vikten av att eleven utvecklar en sjilvinsikt. Vidare
uttrycker Jesse att kritiskt tdnkande, att kunna dra slutsatser och att gora jamforelser dr formagor som
lararen har som mal att locka fram hos eleverna. Mycket av det Jess vill att eleverna utvecklar faller
vél in i ldroplanens mal. Samtidigt s framkommer det inte vad Jesse i sin ldrarroll gor eller vill géra
for att stodja denna utveckling hos eleverna. Kim fortsdtter genom att presentera sina tankar om vad
hen vill formedla:

— Jag vill formedla till eleverna tolerans... motsatsen till tolerans &dr fanatism tycker jag och den
maste man bekdmpa pé alla plan. Det bygger ju pa att vi har ett mingkulturellt samhélle i en
demokrati... Sprik &r ocksd skolans uppdrag ... for det dr en del i toleransen att forstd andra
kulturer och demokratiska processer, praktisk demokrati alltsa... det handlar om bildning s att
man lér sig historia och att man lar sig demokrati och samhiéllsskick och man lér sig framforallt,
vilket jag tycker dr otroligt viktigt idag kritiskt tinkande. Men jag skrev dven kulturarvet, dar
tanker jag pa slojden det kommer in ganska mycket att det &r otroligt viktigt att komma ihag allt
som har gett oss det vi r idag alltsa, hantverk och monster...

Kim
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Kim inleder med att hen vill férmedla vérden till eleverna och lyfter bildningsbegreppet, hér finns
tydliga inslag av demokratifostran och demokratiska processer, den praktiska demokratin som en del i
bildningen. Kims perspektiv kan tolkas som en demokratifostran i skolan genom demokrati och for
demokrati. Kim lyfter begreppet tolerans som centralt for den demokratiska medborgaren. Hen
uttrycker att detta dr skolans uppdrag och uttrycker att vad, samt hur, vi lar ut i skolan dr av stor vikt.
Hos Kim lyfts processen som lika viktig som maélet. Forstaelse for andra kulturer lyfts fram som Kim
uttrycker kan uppnas genom sprakkunskaper som &r ett av kommunikationens redskap. Kim lyfter
dven formedlandet av hantverkets roll i samhillets utveckling som en del av skolans uppdrag. Vick
fortsétter:

— Ja, men det hinger ihop dér kritiskt tdinkande, bildning och vilken vérldsbild barnen har.
Vick

Har kan en samsyn anas bland ldrarna i 7-9 genom att bland annat begreppet bildning lyfts fram igen.
Det Vick uttrycker kopplar ocksd tillbaka till Jesses tanke om kritiskt tinkande samt en
omvirldsmedvetenhet. Kollegan Alex tar upp en uppdelning av uppdraget:

— Mmm, jag har delat upp det liksom, skolans uppdrag att ldra eleverna att vara sociala att vara en
i gruppen att man kan respektera varandra och lyssna pa varandra och visa respekt for varandra
och si att lira eleverna bli goda samhéllsmedborgare ur samhéllsperspektivet

Alex

Alex lyfter fram den sociala samvaron bland elever och att det dr av vikt for eleven att badde lyssna,
respektera och att ingd i ett socialt ssmmanhang. Vidare ser Alex den andra delen av uppdraget, att ur
ett samhillsperspektiv f& fram goda samhidllsmedborgare. Hos Alex framkommer ingenting om
dmneskunskaper eller ldrande, vilket kan tolkas som att Alex har ett virdegrundsperspektiv som
omfattar hens dmnen. Logan lyfter sedan fram individen:

— men kanske for samhillets bésta for att alla &r lika viktiga, vilket inte alltid syns da ténker jag pa
elever som inte vigar som inte tror pd sig sjilva for att de &r annorlunda men som jag upplever att
uppdraget &r att de ska kénna att de dr en lika viktig del i helheten.

Logan

Logan tar upp vikten av alla ménniskors vérde i samhéllet och uttrycker att uppdraget inkluderar att vi
som arbetar i skolan ska fi eleverna att forsta sitt individuella varde. Har kan en tanke uttolkas som
handlar om att moéta individen som unik ménniska och pa sé sitt mojliggdra for eleven att trdda fram
och véxa i tron pa sig sjélv. Logan lyfter fram att det 4r hens uppdrag att skapa detta i eleven. Det ar
ett ansvar som Logan ocksd tar pa sig som ldrare. Vick problematiserar bildningsbegreppet ur hens
perspektiv:

— Och jag har ocksa skrivit bildning och d4 tinker jag pa bildningsbegreppet dr ju stort men att det
ocksa handlar om synen pa bildning i samhéllet idag. Ja, att man da kan sitta i telefonen eller att
det finns en urholkning av begreppet bildning. Och sd har jag skrivit relationell tilltro det jobbar vi
ju med varje dag att ha lektioner lédrare, elev och till fordldrar att vi behdver jobba med att bygga
den hela tiden och finns inte den s ar det ju svért... innehdllet dr ju kdrnan men samtidigt utan
demokratiuppdraget och toleransen och arbetet med det hade jag nog inte gatt in och blivit larare.

Vick

Vick betonar bildning men uttrycker oro for en urholkning av begreppet och markerar en skillnad
mellan bildning och fakta som finns i varje mobiltelefon idag. Demokrati och tolerans lyfter Vick som
en forutsdttning for hens val av yrke. Hen anvénder uttrycket relationell tilltro, vilket Vick lagger stor
vikt vid. Relationen till eleven beskrivs av Vick som en forutsittning for att arbetet i skolan ska
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fungera. Vick beskriver hur arbetet som ldrare innebdr att hen arbetar pa relationerna till eleverna
dagligen. Logan lyfter ocksé betygens effekter:

— Ja, fragan ar nér, i vilka situationer kénner elever att de har en bra relation till larare, dr det bara
nér de vill ha bra betyg som de foérsoker hitta sig bra végar till ldrare eller 4r det Svrigt for att
erdvra bra kunskap?

Logan

Logan framfor tankar kring om betygen inverkar pd elevers motivation och hér kan anas att Logan har
en vidare syn pd kunskap &n det betygsittningen omfattar. Kollegan Kim kommer ocksd in pé
relationella aspekter:

— Sedan nir man kommer till individen s& dr mitt uppdrag att forsoka fa att varje individ ska tro pa
sig sjélv och sitt eget ldrande... och dir det tycker jag faktiskt dr skolans uppdrag bland annat vi
maste ldra dem att visa ett brett spektra pa hur vi kan vara hur vi ser pa saker och ting och att det ar
tillatet. ...och det finns inget som é&r rétt och fel .

Kim

Kim uttrycker héir att varje méinniska dr unik och att skolans uppdrag innebéir att bekréfta eleverna i
deras ritt att vara just unika. Kim lyfter sur vi kan vara och Aur vi ser pa saker och att det ar just
olikheterna som dr tillatna. Har framkommer aterigen en ménniskosyn i ldrarlag 7-9 som mdjliggor
elevens ritt att f& mota vérlden som sitt unika jag och att det i skolans uppdrag &r lararens uppgift att
mojliggora dessa moten. Logan utvecklar sina tankar:

— Sedan har jag hoppat &ver till att individuellt har var och en sin unika férméga och da tinker jag
utifran mitt dmnesldraruppdrag att istdllet for att hdrma ndgonting som redan finns att man
uppticker styrka i sig sjélv att man har sina olika formégor som bor utvecklas... ... styrkan finns
inom var och en och skall vardas som sddan. ...bade fran det individuella perspektivet och det
sociala. Upptécker i sig sin unika formaga men inser att den viktiga rollen ar hér, for alla inte bara
for mig sjédlv, men ocksé for mig sjélv som elev. Och hur gér man det har jag inte skrivit men jag
tanker att man borde utvecklas genom det hdr med tolerans som ni alla redan har sagt. Genom att
ta in alla olikheter genom att betona att inget &r béttre eller sémre utan det bara &r eftersom vi alla,
nu pratar jag filosofiskt nu ska jag sluta... Det &r ju en del av oss allihopa att fa skapas... Det ar ju
ett behov av att uttrycka sig, inte bara verbalt utan genom att prata eller att skriva, eller genom att
maéla eller sjunga eller spela eller ja uttryckssitt, det ar ett sprak ett helt sprak.

Logan

Logan utvecklar tanken kring individens rétt att utvecklas savél i grupp som enskilt. Hen uttrycker att
eleven ska f4 ta in alla olikheter och att individen har rétt att skapa utifrén sig sjdlv och pé sé sétt finna
styrka, inte reproducera det andra gjort. Hen uttrycker att det &r en ménsklig sida, att fa uttrycka sig
och inte endast pé ett sitt utan i flera olika former sdsom skrift, tal, bild eller sdng. Det &r formagan att
kunna utrycka sig som blir centralt i Logans resonemang. Hen har i sitt resonemang ett stort utrymme
for att det unika barnet ska kunna komma till uttryck. Kim tar upp forandringar i skolan:

—... jag har upplevt att det har gdtt mer mot individen, individcentrerat dn det kollektiva,
men det vet jag inte om det har med Lpo94 att gora eller generellt i samhaéllet alltsa det
har vildigt mycket med individen att gdra att se till individen snarare &n begrepp som
solidaritet och kollektiv och sadant.

Kim
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Lararlaget kommer nu in pa den individualisering som préglat skolan under senare delen av 1990-talet
och under 00-talet och paboérjar ett resonemang som starkt skiljer sig fran det som tidigare sagts om
individens réttigheter. Begreppen solidaritet och kollektiv tas upp som motsatser till
individualiseringsvéagen. I uttalandet ser begreppen solidaritet och kollektiv ut att viga tungt for Kim
som tar upp begreppen flera gdnger under intervjun.

— Det dr sillan det funkar med en uppgift pd alla elever, det forutsétter att man &r redo att stilla
upp for var och en elev att utveckla en lektion utifrdn den elevens forutséttningar och den andra
elevens forutséttningar och s kanske gor man istéllet for en planering goér man tre-fyra olika for
en klass for att det finns elever som inte kan ta del av gemensamma uppgifter av olika anledningar.

Logan

Logans resonemang kan tolkas som att hen skulle dnska ett alternativ till att géra flera planeringar till
en klass elever. Utgangsliget &r att Logan ser det som en forutsittning att hen som lérare dr redo att
gora ett extra-arbete for de elever som inte klarar en gemensam uppgift. D& Logan uttrycker det som
att det &r séllan det fungerar med en uppgift tolkas det som att hen ser det som vardag att gora flera
planeringar. Alex lyfter sedan ocksa elevers olikheter men byter perspektiv:

— Det ar ju véldigt olika for eleverna hur de lar sig bist och sa. S& det &r ju bra om man
pratar om det med eleverna liksom, hur att de forsoker ta reda pa det sjdlva att de forsdker
ta reda pd det hur de sjidlva lar sig bdst, om det d&r mycket teoretiskt att de lir sig ur
bocker, gor mindmaps och sa dér, strategier for sin inlérning. De kanske inte ens tinker
pa det sjilva.

Alex

Alex vixlar perspektiv fran samhaéllstryck till elevbehov och diskuterar hur eleverna kan fi hjilp om
lararen talar om olika strategier for inldrning. Hér blir larandespraket tydligt, vilket i 6vrigt inte fatt
stort utrymme i lararlaget. I det har sammanhanget handlar det om att ta fram elevers olikheter for att
lyfta deras utveckling.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis blir det tydligt hos Det Visiondra ldrarlaget att deras grundliggande syn pa
uppdraget priaglas av och kretsar kring demokrati, virdegrund och skolans uppgift att skapa goda
samhillsmedborgare. Aven bildningsbegreppet anvinds frekvent under diskussionerna istillet for
begreppet utbildning. Hir framkommer vildigt lite av den ldranderetorik som Biesta (2006)
understryker dominerar dagens diskussion om utbildning. Effektivitetssokande och arbete for att
lyckas i méitningar lyser ocksd med sin frdnvaro. Snarare framkommer farhdgor for att elevers strdvan
efter betyg blir ett hinder for elevers bildning. Nér det kommer till individen blir lararlaget kluvet,
lararna dr 4 ena sidan priglade av att individen ska fa ta sin plats i véirlden och f& utrymme att skapa
och utvecklas. A andra sidan #r de bekymrade Over att det pd senare artionden blivit alltmer
individualiserad undervisning i form av anpassningar av uppgifter till fler och fler elever. Spanningen
déremellan blir intressant att uppmérksamma under aktion 2. Manga génger under samtalet lyfter Det
Visiondra ldrarlaget kollektivets, toleransens och solidaritetens betydelse och styrka. Da skolan ér en
Freinetinspirerad skola kan det anas att virdegrunden i Freinets tankar véger tungt, vilken i stort
overensstimmer med vardegrunden i Lgrll.
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Freinet aktualiseras

En koppling till Freinetpedagogik kan goras i alla tre ldrarlagen. Framforallt nar det géller elevers
bristande drivkrafter s beskriver Freinet (1969) en problematik som den som skildras pa Bjorksskolan
2016. Freinet upptickte att eleverna inte forstod meningen med att ldra det skolan lir ut. Freinet valde
att gd ut i samhaéllet med sina elever for att de skulle f& en forstdelse for varfor de behovde kunskaper.
I intervjumaterialet kan kopplingar i alla ldrarlag goras till Freinetinspirerad pedagogik. I alla tre
lararlagens diskussioner lyfts aspekter kring elevers drivkrafter och motivation.

I Det Grundliggande ldrarlaget diskuteras drivkrafter pa foljande sétt:

— (Skratt) Jag skriver begrinsat hér. Jag tycker att, var det inte du och jag som pratade om det hér
om jag far involvera dig hir nu da. Jag menar, det har med spriang skolan och borja om fran borjan.
Nej, men jag menar forstd mig rétt. Ibland kan jag kdnna att; Vad haller vi pa med. Jag kénner, ja
alltsa, vad dr kunskap? Vi har bestdmt att det hér ar viktigt och det dr klart, ibland undrar jag, det
ar inte konstigt att eleverna ibland undrar varfor de ska gora vissa saker. Samtidigt som jag vet att
det ar viktigt att ldra sig fOr att klara sig i varlden, i samhillet. Samtidigt kdnner jag, vad dr det for
drivkrafter till allt det har?

Cam

Cam uttrycker att anledningen till bristande motivation hos eleverna kan kopplas till skolan i dess
nuvarande form, hen uttrycker sig sa drastiskt som spréng skolan och borja om. Hér uttalar lararen att
samhdllet har fordndrats markant under de senaste decennierna och skolan har inte riktigt f6ljt med.
Sannolikt handlar det inte om innehdll utan snarare om relevans och former for lirande som Cam
antyder. Mika lyfter ocksé frigan om motivation:

— Sé att de kan kénna, se en fardig produkt i Freinet. Att det ocksa kan motivera till att ldra sig.
Mika

Mika uttrycker att genom styrkan i Freinets metoder déir eleven far se och visa upp en fardig produkt
okar motivationen pd samma sétt idag som under Freinets verksamma tid under 1900-talets mitt. Den
fardiga produkten dr central for Mika dé eleverna kan se resultatet av sina anstrdngningar samtidigt
som de kan kénna en tillfredsstéllelse i att ha fardigstallt nagot.

I Det Frustrerade lirarlaget talas mycket om bristande motivation och vari problemen ligger, frimst
forklaras det genom yttre paverkan. Forklaringar som ligger utanfor ldrarnas makt och professionalitet.

—Ja, vissa kdnns som att de har en ldgre drivkraft men jag tror ibland att det &r bristande kunskaper
ocksa. Jag hade ett vildigt tydligt exempel nér alla skulle skapa ndgonting det blev lite kamikaze
med de hér grupperna, och da var vi ju dnda flera personal.

Morgan

I Morgans tankar kopplas elevernas ldga drivkrafter till det hon uttrycker som elevernas bristande
kunskaper. Morgan kallar det projekt hen genomfort for kamikaze, vilket Freinet skulle ha kallat det
trevande forsoket. Det innebér att 1draren vigar satsa pé att arbeta med en uppgift eller ett projekt utan
att riktigt veta var det kommer att landa. Aven i Det visiondira lirarlaget uttrycks bristen pé
drivkrafter:

— Jag har haft killar som sitter och spelar dataspel. De ar hyfsade i spraket, men man ser ju att de
utvecklas ju inte. De kan kanske klara sig hyfsat och fd ett E i nian men de har inte l4rt sig ndgot
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for de gor inte ndgon ldxa. Men de har tillrackligt med kunskap for de har spelat s& mycket pa
datorerna hemma. Det &r ju trakigt att se, du kan ju inte mer &n vad du kunde i sexan och dé saknas
det drivkraft, ja.

Jesse

Jesse uttrycker att eleverna saknar drivkrafter nir de ndjer sig med ett ldgre betyg d& de inte satsar pé
att utveckla sprikfardigheterna i skolarbetet utan ndjer sig med de kunskaper de hdmtar in via spel pa
sina datorer. Har utrycker Jesse att eleverna inte gor ldxor som skulle leda till att de utvecklas. Det kan
tolkas som att Jesse ser det som ett val frn elevernas sida. Kim funderar vidare kring motivation:

— Mmm, jag upplever att det dr svarare att f eleverna motiverade till att géra grupparbeten. Sedan
kan det ju vara sa hér, jag tdnker pé ldrande, att i vissa grupper fungerar det faktiskt att de ber
kompisarna om hjélp. Det forekommer ibland om de inte har forstitt och sé far de hjélpa till och
det 4r ju jattebra. Men det ar ju inget grupparbete som jag, eller samarbete som jag initierat utan
det kommer fran dem sjdlva. Jag tycker att det &r svérare idag att ha grupparbeten for jag upplever
att det ofta hamnar i den hér situationen att eleven undrar hur ska du kunna bedéma det hir med
fokus pé betygen, kunskapskraven.

Kim

Det Kim uttrycker dr dubbelbottnat, hen menar att det dr svart att f4 elever att gora grupparbeten
samtidigt som vissa klasser spontant samarbetar for att klara skolarbetet. Beddmningen,
betygséattningen ses som ett hinder for att eleverna ska kunna eller vilja arbeta i grupp. Intressant &r att
kollektivet och bildning betonas under hela intervjun. En slitning kan anas mellan en skola i
matningarnas tidevarv och en skola for bildning och kollektiva strdvanden. Kims tankar gar mot det
motsatta i drivkraftsdiskussionen:

— Lo och Li de har ju en drivkraft, de vill ju ldra sig valdigt mycket. Det ér i ldrprocesserna nir de
ska kunna anvdnda det hdr och se ett samband, se orsaker, kunna se konsekvenser. Det &r
jattesvart, hur ska jag kunna ldra dem det? Jag kan det och de har lért sig en massa fakta sd hér.
Nir jag ska forsoka ldra dem att kunna anvénda den faktan i ett resonemang, den ldrprocessen
tycker jag dr skitsvar.

Kim

Kim problematiserar situationer dér elevernas drivkraft finns, men Kim som ldrare uttrycker att hen
inte nér fram till eleverna. Det handlar om elevernas formégor att anvdnda fakta i resonemang, Kims
tankar kan tolkas som att hen upplever det som ledsamt nir elever har en stark drivkraft att lira men
Kim som larare lyckas &nd4 inte stddja eleverna édnda fram. Logan fyller i:

— Dér upplever jag att det ar oréttvist for ofta handlar det om elevens mognad. Vem é&r jag som har
ritt att séga att du kan inte det &n.
Logan

Logan ir tydlig ndr hen uttrycker att hen anser beddmning som oréttvis dd elever har olika
mognadsgrad. De svarigheter som Logan uttrycker handlar om den maktposition ldraren har som ska
beddma. Hér synliggors aterigen lararens hallning som en mdétande medmaénniska.

Sammanfattning
Sammanfattningsvis problematiseras elevernas drivkrafter i alla tre lararlagen. Dérmed star skolan
infor en liknande problematik som den Freinet (1969) stod infor i Frankrike under 1900-talet. Dagens
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postmoderna informationssamhélle forsatter ldrare i helt nya utmaningar med elever som har kunnande
och formagor som vi inte kunde tro att de skulle ha for ett decennium sedan. Samtidigt uppvisar de
inte alla kunskaper som lédrare tidigare kunde forvénta sig av eleverna. Normer och traditioner for
utbildning vi har vuxit upp med kan inte lingre tas for givna. Det leder till frigan om det ar eleverna
som inte har nagra drivkrafter eller om det dr vi som inte lyckas finga eleverna dir de ar och skapa
engagemang. Precis som Freinet ifrdgasatte de normer som rddde for hans elever maste vi ifrigasétta
vara. Det blir da intressant pd en Freinetinspirerad skola att fundera kring vad Freinetinspirerad
undervisning kan vara idag. Det dr en ny Vérld dér vi ldrare stér infor nya utmaningar.

Sokande efter ett majligt frirum

I forsta aktionen ges ldrarlagen mojligheter att fritt tolka och samtala om ldrarens och skolans uppdrag
sdsom de skrivs fram i styrdokumenten. Analysen av den forsta aktionen far sedan ligga till grund for
nésta aktion som genomfors kollegialt i en strdvan efter samsyn och samforstand kring det frirum som
skolan idag har att erbjuda. Genom att skapa forutséttningar for en reflexivitet i samtalen dr intentionen
att problematisera utnyttjandet av frirummet pa sikt.

Den andra aktionen i aktionsforskningsprocessen syftar till att finga upp Bjorksskolans ldrares tankar
kring, vilket frirum de ser som mojligt att vidga och erdvra. D& deltagarna i direkt anslutning till
aktion 2 far ta del av en PowerPoint presentation med resultat och analys fran aktion 1 har deltagarna,
dels en mojlighet att kommentera om de upplever att de blivit missuppfattade under aktion 1 och dels
aktualiseras lararnas tankar fran aktion 1. Frirummet som begrepp presenteras som forklaringsmodell
(se bild 3, metodkapitel). I inledningen till den andra aktionen skrivs tre rubriker pa stora
bladderblocksblad som sdtts upp 1 klassrummet dér aktionen genomférs. Rubrikerna é&r
Kunskapsuppdraget med underrubrikerna Centralt innehall och Kunskapskrav, Demokratiuppdraget
och till sist Det kompensatoriska uppdraget. Lararna instrueras att diskutera det mojliga frirum de
onskar vidga pa Bjorksskolan. Varje lararlag far en specifik farg pd post-it lappar och att de kan sitta
ner i grupper och diskutera med varandra. Under rubrikerna ber jag lararna placera sina lappar i tre
olika farger, vilket beskrivs nedan. Lérarna sitter i spontant ordnade grupper men alla har fatt en
specifik farg pé sina post-it lappar som gora att ldrarlagen kan skiljas at i analysen. Tva ldrare fran 1-3
diskuterar med varandra, flera ldrare fran 4-6 samt ndgon fran 7-9 bildar en lite stdrre grupp, tre ldrare
frdn 7-9 bildar en mindre grupp och tre ldrare fran 7-9 viljer att sitta individuellt och fundera. De
sistndmnda tre talar med varandra och med mig emellanat ndr de vill diskutera en tanke. Till
overvdgande del diskuterar ldrarna i samma konstellation som i aktion 1, men flera ldrare har bytt
lararlag sedan aktion 1 s& det &r inte fullt mgjligt att jimfora resultatet for respektive ldrarlag i aktion 1
och 2. Det har ingen avgoérande inverkan da fokus framst handlar om att fi syn pd om det finns ett
intresse pa skolniva for att erdvra frirummet som dr den process som kan paborjas genom aktion 2.

Resultatet fran aktion 2 visas i tabellform som bilaga 3, 4 och 5. I bilagorna visas tabeller 6ver de
tankar kring demokratiuppdraget, kunskapsuppdraget och det kompensatoriska uppdraget som lararna
uttrycker. I aktion 2 &r det ldrarna sjdlva som viljer under, vilket av de tre uppdragen de placerar
lapparna. Nedan kommer min tolkning av de post-it lappar och samtal som blev resultatet av aktion 2.
Under tiden d& dessa lappar skrevs spelades ljudet in pa diktafoner under aktion 2, vilket anvindes
som stdd i tolkningen tillsammans med loggboksanteckningar. Efter aktionen fir ldrarna reflektera
over hur de upplevde aktionen, vilket ocksa skrivs p& de fargkodade post-it lapparna och visas i
tabellform som bilaga 6. Huvudsakligen framtréder tre teman inom vilka frirummet kan vidgas hos
alla tre lararlagen enligt foljande:
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Demokrati och individ ett frirum med majligheter

I lérarlag 1-3 framtrdder tydliga 6vervigande géillande arbetet med eleven som ménniska och individ,
vilket kan uppfattas i tankar om att arbeta med savél avslappning, reflektion som arbete med Giraff
och Vargspraket’. Lirarlaget tar ocksd fram tankar kring att lyfta de tysta eleverna, vilket visar pa en
héllning dir alla elever ses som lika viktiga for lirarna i motet. Aven hir framstar den enskilda
minniskan som betydelsefull. Individens réttigheter framkommer i béade diskussioner pa
audioinspelning och post-it lappar som betydelsefullt for lararna i 1-3. Det som ocksd understryks ar
att de Onskar utveckla arbetet mot demokratimilen med tankar kring att utveckla elevernas
veckomoten (klassens demokratiska forum) och att fA med eleverna i planeringen av undervisningen.
Léararna visar ett intresse for att eleverna kan nd demokratimilen genom demokrati och ldrande om
demokrati. I loggboken (2017-04-07) ndmns att ldrarna talar om att hdmnd och l6gner bland eleverna
blivit vanligare pa skolan é&n tidigare. Lédrarna uttrycker att de Onskar arbeta mer med
demokratiaspekter for att stdvja denna utveckling, en vig som involverar och inkluderar eleverna som
individer. I diskussionerna mellan ldrare fran 1-3 stir ddirmed béde individens utrymme och det sociala
samspelet i centrum.

Flera lérare i 4-6 ger uttryck for att de kénner en oro for att ge eleverna frirum i
undervisningssituationen da ldrarna kan uppleva att de da inte har full kontroll &ver
klassrumssituationen. Samtidigt understryker lérarlaget en vilja att forédndra och bjuda in till ett mer
demokratiskt klassrum. Nér ldrarna skriver att eleverna ska bli mer demokratiska, kommenteras inte
lararens ansvar utan endast elevernas roller och demokratiseringsprocess. I diskussionerna dr det
dédremot mer tal om att ldraren behdver bli mer demokratisk i sin hallning. Det perspektivet stérks
ytterligare dd en av ldrarna framfor att eleverna via kamratrespons kan stodja ldraren i den
demokratiska processen. Det kan handla om att ldraren vill dela ansvaret for
demokratiseringsprocessen med eleverna. I ldrarlag 4-6 problematiserar lirarna elevansvar. De lyfter
fram att dven d& elever misslyckas nér de fir ansvar, blir situationen en mojlighet till kunskap. Ett
exempel tas upp om ett tillfille d& elever, utifran eget Onskemadl, far fortroenden.
Undervisningssituationen blir dd rorig. Nér lararen dnda véljer att lita pd eleverna blir resultatet att
eleverna nar flera kunskapskrav istillet for ett eller tva. Nér eleverna far frihet tar de stort ansvar. En
larare lyfter fragan kring hur mycket eleverna &r villiga att offra for gruppen. I ldrarnas samtal dr det
spanningsfaltet mellan gruppens behov, frihet for den enskilda eleven och kontroll i klassrummet som
framhivs. Med avsikt att behdlla kontroll i klassrummet beréttar en av ldrarna att hen inte alltid 1ater
eleverna arbeta mot alla kunskapskrav, utan i forsta hand fokuserar pa centralt innehdll och god
arbetsro.

I lararlag 7-9 problematiseras timplaner da de betraktas som ett hinder nér l4rarna tolkar timplanen
som att ett visst antal minuter dmnesvis ldggs i elevernas schema varje vecka. Hur Bjorkskolan
organiserar eleverna i klasser dr ocksa ett omrdde som ldrarna funderar kring. De problematiserar om
det &r mgjligt att organisera arbetet pa andra sétt 4n s som det gors i nuvarande skolkultur. Lararlaget
visar en vilja till fordndring och ett sokande efter frirummet. I samtal lyfts svarigheterna kring att de
dldre eleverna och de ldrare som undervisar dem hindras av schemaldggningen som det ser ut i
nuldget. Det kan tolkas som att flexibilitet onskas till skillnad frdn en schemaldggning som i nuvarande
organisation liser ldrarna i traditionella monster med, en ldrare och ett skoldmne for varje schemapass.
En av ldrarna skriver att lasning skapar en lugnare skola under demokratiuppdraget. Denna mojlighet
kan séttas i relation till den tradition som fanns pa Bjorksskolan for 10-15 ar sedan som kallades "Hela
skolan ldser” som numera har férsvunnit frdn schemaldggningen som enbart fokuserar pad dmne och
dmneskunskaper. Nya varianter av arbete med ldsning véxer nu fram pa Bjorksskolan och ldraren som
poédngterar att ldsning skapar mer lugn &r drivande i arbetet, vilket framtrader tydligt under aktion 2.
Mentorskap foreslés som ett komplement till att enbart arbeta med klassforestdndare for att fa en storre

For den oinvigde sé bygger Giraff och Vargspraket pa en svensk variant av Non-Violent Communication och &r strategier
for hur ménniskans kommunikationsménster kan fordndras genom att utgé frén och forsta de egna behoven. Genom att dndra
aggressiva kommunikationsmonster kan ett sprak utvecklas som framjar relationer. Rosenberg, M (2013)
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mojlighet till individuella méten. Aven i lirarlag 7-9 framtrider en vilja till att skapa mojligt utrymme
for eleven som individ.

Amnesintegrerat arbete

Det frirum som framtrdder hos ldrarna i 1-3 4r anvéndandet av tanke och metod kring Growth mind-
set’ , vilket de 6nskar utoka. Lararna funderar ocksé kring att forsoka fa eleverna i arskurs 1-3 att forsta
kunskapskraven genom att anvénda sig av the Big Five (Svanelid, 2014). De ser att de genom
kontinuerligt temaarbete kan bygga kunskapsbanker for att spara tid for lirarna men framforallt lyfter
de vikten av tematiskt arbete. De framhéller ocksd att all tid bor avsittas till temaarbete under
temaveckorna ett storre frirum kommer da att utnyttjas. I diskussionerna framkommer att pa senare tid
s& har schemalagda lektioner i exempelvis matematik och svenska stort temaarbetet istillet for att
inkluderas. I 1-3 kan man i diskussionen hora en tydlig 6nskan om att lararna onskar aterinfora de
Freinetinspirerade arbetssétten, de diskuterar att det gjordes mer forr men de dnskar ocksa diskutera
kunskapskraven mer med de yngre eleverna.

P& audioinspelningen uttrycks tydligt i borjan av samtalet med lérarlaget 4-6 att de upplever betyg och
centralt innehdll som ett hinder och begridnsande i det pedagogiska arbetet. De betonar att det ar
stressigt att hinna med centralt innehdll. De sdger att de inte gor, vdgar eller hinner med det de skulle
vilja gora i undervisningen. De uttrycker &ven att de sjdlva begransar sig och inte ser det frirum som é&r
mojligt. Samtidigt s& kommer det fram i diskussionen att 1drarna borjar forsta att allt centralt innehall
inte behdver fa lika stort utrymme. Hér kan ett intresse for frirummet tolkas in som bryter med
angloamerikanska trender med effektivitetsjakt i fokus (Hausstitter & Vik, 2016). Lararna uttrycker
att de har ként sig hindrade av det centrala innehallet men borjar se mojligheter i alternativa sétt att
uppfatta uppdraget. Lararna jamfor Lgrl1 med Lpo94 och séger att de inte alls upplevde samma stress
under Lpo94. 4-6 &r det ldrarlag som i samtalen problematiserar hur de upplever att de maste offra
arbetet med en del av kunskapskraven for att elevgrupperna ibland kréver en mer styrd undervisning.
En av lararna uttrycker att hen 6nskar arbeta mer mot kunskapskraven, men att det ar svart att skapa
arbetsro i kombination med arbetet mot kunskapskraven. Innehdllet dr det samma men formen i
undervisningen varierar och d& kan vissa kunskapskrav bli svéra att beddma uttrycker lararen. Bade
elever och ldrare behover ett bra arbetsklimat i klassrummet sé eftergifter gors. En av lararna i 4-6
poéngterar att hen aldrig varit med om att vi pa skolan har diskuterat kunskapskraven. Det lyfts som en
brist pd skolan och en Onskan framfors om att det &r Onskvért att dgna mdotestid at att diskutera
kunskapskraven och tolka dem gemensamt. Hur andra ldrare tolkar kan vara berikande framfors av en
av lararna. Diskussionerna blev ivriga och ingéende och manga mojligheter lyfts. De diskussioner som
fors handlar mycket om att som ldrare soka frirummet trots att det kan vara svart. Det &r intressant att
lararlag 4-6 som i aktion 1 uttryckte frustration och en kénsla av att vara tyngda av ansvar, i aktion 2
ger tydligt uttryck for en vilja att utdka frirummet. Amnesovergripande arbete efterfrigas samtidigt
som ndgon uttrycker att det blir s& tungrott sa det inte blir av. Hela tiden végs hinder och fordelar mot
varandra. Andé framgar en mer positiv anda och det dr mer en mdjligheternas diskussion i jimforelse
med aktion 1 i lararlag 4-6. Léararna lyfter att ibland s blir det rorigt ndr man ger eleverna mojlighet
att arbeta mer kreativt och utifran egna 6nskemal. En annan ldrare menar att det kreativa larandet blir
lidande av att ldraren sjilv inte orkar med en rorigare klassrumsmiljo. Lirarna i 4-6 lyfter dven det
Freinetinspirerade arbetssittet, vilket de onskar utveckla, diskussionen landar i att nir skolan var ny
var det mycket mer av Freinetinspirerat arbete och ldrarna dnskar ateruppta detta. Onskemél om att fa
in det estetiska skapandet i alla skolans dmnen framfors. Aven den pedagogiska miljons betydelse dr
ndgot ldrarna i 4-6 vill arbeta vidare med, vilket ocksa kopplas till skolans Freinetinspirerade profil.
De kommer in pa bildimnet som de menar borde fa mer tid d& flera &mneskursplaner lyfter estetiska
véirden. Dar uttrycker de att det finns ett frirum som kan utnyttjas. Att lata eleverna gé ut ur skolan och

? Dweck (2006) ett siitt att tala med eleverna som méjliggér utveckling vilket, hindrar att eleverna fir fasta forestillningar
(fixed mind-set) om sina formagor. Istéllet lyfter man elevens arbetsinsats och signalerar att hen snart kan nd malet genom att
sdga att eleven inte dr dér dnnu.
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gora undersokningar ar ocksa négot i Freinets anda som uttrycks som onskvért, det bendmns av ldrarna
som Inquiry.

Lararlag 7-9 sprider ut sig i rummet, se ovan. Diskussionen lyfte om vi som ldrare har en mojlighet att
bli mindre hirda gillande timplanen och skapa mojligheter for &mnesovergripande arbete. Léararna i 7-
9 diskuterar dven att arbetet med praktiska dmnen innebér ett storre frirum 4n vad de teoretiska
dmnena gor. Det kan tolkas som att det finns en koppling till de teoretiska &mnenas behov av att hinna
med centralt innehdll. Lararna i 7-9 problematiserar att de haller hart pa sin lektionstid, vilket kommer
fram i diskussionen kring schemaldggning. Aven begreppen i liroplanen tas upp, de kan enligt lirarna
tolkas fritt, vilket uttrycks som att det skapar osiikerhet. Oppningen for tolkning i sig tas upp som en
svérighet av en av lirarna. Aven estetiska virden i kursplanerna lyfts for arbete i de teoretiska dmnena.
Det kan tolkas som att ldrarna i 7-9 soker ett frirum dér de praktiskt-estetiska &mnena integreras med
och blir uttryck i de teoretiska imnena. Amnesintegrerat arbete lyfts och sprak som stdd i arbetet med
alla @mnen lyfts fram. Odndliga mojligheter i redovisningssétt, litteratur att bygga undervisning pa,
spréket och lasning leder till formégor, gemensam ldsning och samtal kring ldsningen. Lirarna
uttrycker, vi borde bygga undervisningen mer pa formagorna och mindre pé centralt innehall. Det kan
tolkas som att det d&ven i 7-9 finns tankar kring att centralt innehdll fatt for stort fokus pé senare ar. E-
twining tas upp som ett mojligt arbetssétt, vilket kan kopplas till Freinetinspirerad pedagogik. Freinet
(1969) borjade i barnens ndromrade for att sedan vidga kunskaperna till stérre och storre omraden som
sedan innefattade hela vérlden och korrespondens med barn i andra delar av vérlden. E-twining blir d&
som korrespondens, i modern tappning, 6ver hela vérlden. I 7-9 finns ndgon enstaka ldrare som onskar
mer fastslagna strukturer och planer i dmnena. Det sticker ut da de flesta utrycker att
amnesovergripande arbete &r efterstrdvansvért. Det finns dndé tydliga tendenser till att &mnesldrarna i
7-9 tanker mer utifrdn sina d&mnen &n vad ldrare i 1-3 och 4-6 gor ndr frirummet ska sokas. En ldrare
skriver att de praktiska &mnena har storre friutrymme, har kan en mer traditionell syn pd skoldmnena
tolkas in. Samtidigt som det kan tolkas som att &mnesintegrerat arbete d& skapar ett storre frirum.

Sammanfattningsvis framkommer tydligt en vilja att utforska det frirum som &mnesintegrerat och
tematiskt arbete skulle innebéra i alla tre lararlagen. En vilja till att luckra upp de strikta schemalagda
dmnena tas upp i bdde 1-3 och i 7-9. Aven férmagor och kunskapskrav onskar ldrarna i alla tre
lararlagen lagga mer fokus vid, vilket framstar som en outvecklad del av frirummet hos flera lédrare.
Onskemaél kring att mer ingdende fi diskutera innebord och tolkning av kunskapskraven tillsammans
under konferenser framfors. Gemensamma konferenser med tid for tolkning och diskussion av
kunskapskraven skulle kunna stirka &ven den som kénner oro infor tolkningsutrymme eller
dmnesintegrerat arbete. Tolkningen &dr att alla ldrarlag behover fa fortsétta arbeta tillsammans med
dessa fridgor om nya arbetssétt ska kunna implementeras.

Skapa utrymme for individ och olikhet

Genom att utbka arbetet med teman uttrycker ldrarna i 1-3 att de kan f& mer tid till det
kompensatoriska uppdraget, vilket blir intressant ur ett specialpedagogiskt perspektiv. Mer tid erhélls
for det specialpedagogiska arbetet genom att mer tid frikopplas, for elever i behov av stdd, om fler
skoldmnen ingar i temaundervisningen. Studiehjilp beskrivs som ett bra arbetssétt att erbjuda elever
som missat ndgot eller dnnu inte riktigt forstatt ett innehdll. Det kan tolkas som att elever emellanat
behdver mer tid dn andra elever och pa sd sdtt kan delta med 6vriga elever i undervisningen. Det kan
ocksa tolkas som att elever har rétt att f& kompensatorisk hjélp och inte ska behdva delta under
studiehjilp. For ldrarna &r det ett dilemma. Lirarna problematiserar att fordelningen av stod till elever
inte alltid blir rétt. Elever som ar mer utdtagerande far mer stdd d& arbetsmiljon annars blir ohéllbar.
Léararna lyfter att de behover hitta sitt att blir mer uppméarksamma pé att finga upp tysta elever som
behover stod. Léararna i 1-3 visar att de Onskar ta ansvar for att alla elever oavsett vem de ar behdver
bli sedda som individer. De tankarna lyfter 1-3 dven under aktion 1. Det kan tolkas som arbetet i 1-3 &r
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priglat av att alla elever har rétt att utvecklas som individer oavsett vem eller hur de dr. Det finns en
vilja hos lérarna att skapa rum for eleven som subjekt.

Léarare i 4-6 gor gillande att nér eleverna tar eget ansvar och liraren visar tillit till att eleverna klarar
av att ta ansvar, kan elever mer. Hér talar lirarna om mdjligheten att visa tillit till eleverna i
konfliktlosningssammanhang och att elever ofta 16ser en konflikt om de far ansvaret. Lararna framfor
ocksad att genom att jimna ut kulturskillnader och ta upp dem med klassen och belysa dem kan
forstielse eleverna emellan erdvras. Lérarna lyfter allmént &ven behovet av att diskutera fula ord och
dess betydelse i klassrummet for att avdramatisera och skapa kunskaper istéillet for att som ldrare
besvara fula ord med kénslor. Tolkningen &r att ldrarna i 4-6 tinker mer utifran sociala aspekter &n
kompensation kring individen enligt vad som kommer fram i diskussionen och pa lapparna.

I lararlag 7-9 uttrycks en onskan om att vidga elevernas erfarenheter och lta dem uppleva séddant de
tidigare inte upplevt. Ménga av eleverna p& Bjorksskolan har enligt ldrarna begrénsade
erfarenhetsramar. Nér det géller det kompensatoriska uppdraget framfor ldrarna att ett mer kreativt
tdnkande kravs nér det giller hur vi utnyttjar resurser. For att f& mdjlighet att stodja de elever som
behover kompensatoriskt stod behovs flexibilitet bdde vad giller lokaler och lararresurser. Frirummet
begridnsas enligt ldrarnas diskussioner av att alla elever ska integreras i klasserna. Lérarna betonar pé
samma sitt som ldrarlag 4-6 att uppgifter maste anpassas till hur klassen fungerar. Aterigen lyfter
larare pé& Bjorkskolan att alla elevers inkludering upplevs som en utmaning.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis dr det framst i ldrarlag 1-3 som ett tydligt kompensatoriskt tdnkande kring
individens ritt till stdd framkommer. Lirarna i 1-3 ser alla elever som jamlika, tysta savdl som
utdtagerande elever. Lararlaget problematiserar att de tysta elever som dr i behov av stdd inte alltid far
det utrymme de behover, vilket ldrarna ser som ett potentiellt frirum. I ldrarlag 4-6 &r det
elevsammanséttningen i elevgrupperna som problematiseras och fokus hamnar pa socialisationen.
Lararlag 7-9 ser ett behov av att dka elevernas omvérldskunskap och onskar en stdrre flexibilitet i
organisationen for att mojliggora ett forbattrat kompensatoriskt arbete.

Resultatdiskussion

Det framkommer tydligt i resultatet att lirarna pd Bjorksskolan har ett intresse for att sdka frirummet.
De ser manga mojligheter med frirummet och 6nskar utveckla sitt arbete och sin skolkultur mot det
identifierade frirummet. Freinetinspirerat arbetssétt lyfts som mojligheter framéver och nagot som
onskas aterupptas hos nigra av lirarna medan andra framhéver att arbetet med det Freinetinspirerade
arbetsséttet redan nu innehaller mojligheter med potential for ytterligare utveckling. I ldrarlag 1-3 och
7-9 ér individen som subjekt nidrvarande i diskussionerna medan socialisationen mer ar i fokus for
lararna i 4-6. Reflektionerna som ldrarna ldmnade in i slutet av aktion 2 visar pa ett intresse for att
Bjorksskolan far fortsdtta diskussionerna kring uppdrag och frirum och att 6nskemédl finns om
mojligheten att under konferenstid problematisera kunskapskraven. Nér det géller utvecklandet av
begreppsanvdndning s& har begreppen, frirum och kunskapskrav borjat diskuteras efter aktionerna.
Tanken dr nu att ytterligare begrepp implementeras framdver for att stridva efter samforstdnd och ett
utokande av ett gemensamt yrkessprak.

I relation till Hansson (2003) och de karaktdristiska drag hon lyfter fram hos aktionsforskning kan
studiens ansats undersokas. Det forsta draget dr att studiens praktiska inriktning. Aktion 1 pabdrjar en
vig mot att identifiera hur ldrarna pd Bjorksskolan ser pd sitt ldraruppdrag. I aktion 2 diskuteras
skillnaden mellan radande skolkultur och de méjligheter som finns i skolan uppdrag. Det praktiska
problem som ska l6sas dr att Bjorksskolans ldrare inte har diskuterat uppdraget under manga &r. Under
aktionerna i studien framkommer ocksa att skillnaden mellan skolkulturen och de mdjligheter inom
skolans uppdrag som lyfts av ldrarna &r ett praktiskt problem som kan utplénas. Sprékliga handlingar
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paborjas i ldrarlagen dir tanken &r att det i forlangningen péverkar den vardagliga verksamheten.
Léararna i1 framforallt ldrarlag 1-3 och 4-6 uttrycker att de vill férdndra sitt arbete. En cyklisk process
foljs da aktion 1 och analysen ddrmed leder till aktion 2, vilken ocksad utvirderas genom ldrarnas
reflektioner. Deltagarna &r centrala i aktionsforksningsprocessen, i bade aktion 1 och i aktion 2 dr min
roll som aktionsforskare observerande och inlyssnande. Har &r det ldrarnas tankar som stér i centrum
inte aktionsforskarens. Emancipation for ldrarna i studien &r centralt d& det fran borjan varit min tanke
att stirka deltagarna i sin yrkesroll och lyfta deras kritiska roster i en tid av mélrationella och
virderationella system som styr (Berg 2015), reflexivitet for oss alla &r malet. Aktion 2 visar pa en
okad virdegemenskap, vilket i det fortsatta arbetet pad Bjorksskolan badde kan realiseras och
vidareutvecklas. Frirummet som begrepp mots bdde med viss tvekan och hopp dé lararna uttrycker att
begreppet dr svart att forstd men uttrycker att de upplever att det dr nyttigt att tdnka utifran frirummet.
Frirumsbegreppet har varit till stor hjélp for att f4 syn p& den implicita kunskap kring virdegrundens
betydelse som ldrarna bir pa men som séllan eller aldrig diskuterats pé skolan.

Aktionsforskning kan moétas av kritik d& aktionsforskaren véljer aktioner och sedan studerar den
process som inleds via aktionerna. En kritisk vin (Wennergren, 2012) som ldser studien stédrker
validiteten. Néar aktionsforskaren skriver distanserar hen sig och sétter ord pa den tysta kunskapen.
Den kritiska vdnnen soker balans mellan kritik och bekriftelse. I studien agerar en kollega med
akademisk utbildning p& avancerad nivad och lng erfarenhet frdn Bjorkskolan, och ddrmed insikt i
verksamheten (Gilje & Grimen, 2007) som kritisk vén. Hen &r insatt i tidigare utvecklingsarbete och
de dnskemél som funnits i personalgruppen, om att diskutera skolans uppdrag. Namnda kritiska vin
har dven lang erfarenhet av Freinetinspirerat arbete och kunskap om aktionsforskning. En kritisk vin
kan ge alternativa forklaringar (Olin, 2009) till empirin, varfor mdjligheten till en kritisk vén &r
véardefull d4 det mojliggdr en kritisk och reflekterande dialog kring aktionsforskningen. Stddet frén
akademin och de kritiska 6gon som dérifrén riktas mot studien gor att en dialogisk validitet uppnés. En
triangulering (Lekensgard-Hoel, 2000) &r dnskvért i aktionsforskning och all personal pa Bjorkskolan
far en mojlighet att i en kritisk dialog diskutera arbetets validitet. Svagheter hos fokusgruppsintervju
som metod har frdmst kritiserats under 50- och 60-talen pd grund av svarigheterna kring
analysforfarandet. D& resultatet av aktion 1 presenteras reagerar ingen lérare kritiskt snarare uppstér en
stimning av att ldrarna dr bekréftade i sina upplevelser. Efter aktion 2 fér lararna skriva ner hur de
individuellt upplevt aktionen, resultatet av de reflektionerna presenteras i resultatet under aktion 2. Nir
det géller validiteten kan det vara svart att som deltagande ldrare skilja pa studiens kvalitet och
kvaliteten i skolutvecklingsprocessen. Studien blir &nd& granskad fran minst tre olika hall. For att
bemota eventuell kritik mot aktionsforskarens mojlighet att styra genom aktioner beskrivs hir med
anledning av validitetsdiskussionen foljande: Det relativt stora fokus som till slut landade pa att
paborja sokandet efter frirummet fanns initialt inte i planen. Det véixer fram under analys av aktion 1.
Frén borjan var tanken att aktion 2 skulle genomforas som ldrande samtal for att ytterligare fordjupa
diskussionerna kring uppdraget. Frirummet ingick i planen men var dé tinkt som en del av framtida
aktioner. D4 studien inte kan goéra ansprédk péd generell kunskap finns dnda alltid mojligheten att
igenkénnande upplevs hos ldsaren. P4 si sitt kan dven enstaka aktionsforskningsstudier trots ett
kontextuellt och situerat sammanhang vara till nytta for fler 4n aktionsforskaren och den verksamhet
dér aktionsforskningen genomfors. Endast i de fall dd en stdrre méngd studier gors inom samma
problemomrade och sammanstélls i metastudier kan generaliserbarhet framtrdda. Studien som
genomforts med en aktionsforskningsansats kan bidra till kunskap for andra inom skolans vérld. Det
blir ldsaren av studien som avgor dess relevans da studien &r situerad. Den ger ocksa ett svar pd den
frdga Berg et al (2015) stiller. Det finns sannolikt kollegier ute i landet som dr intresserade av att
utforska skolans frirum. Bjorkskolan &r en av dem.

Aktionsforskning handlar om att studera processer som initieras av, i denna studie, mig som
aktionsforskare. Det kan latt ifrdgasdttas hur studien skiljer sig fran skolutveckling generellt.
Aktionsforskningen som metodologi mdjliggdér upptiackter av fenomen som inte alls dverensstimmer
med min forforstielse, alla tre 1drarlagen har forvénat mig. Ser jag tillbaka pa det dryga decennium jag
arbetat pd skolan s& har inget ldrarlag i ndgot skolutvecklingsprojekt tidigare forvanat mig. Diarmed
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uppmérksammar jag genom studien en diskrepans mellan skolutvecklingsprojekt generellt pa
Bjorkskolan och den aktionsforskningsstudie som nu givit mojlighet till en 6kad reflexivitet. Det
lararlag som forvanade mest i studien var det ldrarlag som jag sjdlv har tillhort under manga ar.
Lararlaget har fordndrats da larare har bytts ut men klara inslag av det jag tidigare inte har ftt insyn i
visade sig. Det stirker min uppfattning om att aktionsforskning som metodologi ger en reflexivitet
som annars dr svar att uppnd, reflexiviteten aktionsforskningen kan ge behdvs i skolan (Steen-Olsen,
2010). De vetenskapliga metoderna som kan klargora kunskap som ligger dold, ménga ganger i form
av implicit kunskap, (Gustavsson, 2000) synliggérs. Till viss del sammanfaller resultaten med tidigare
gjorda studier och med den retorik Biesta (2006) kallar lidranderetoriken, men till stor del
sammanfaller de inte och visar pa ett frirum inom, vilket fordndring kan skapas. Lirarnas respons var
overvdgande positiv efter aktionerna. Flera larare har sokt upp mig och uttalat sig positivt om
mojligheten att & diskutera uppdraget i aktion 1. Reaktionerna i aktion 2 presenterades ovan. Den
enda kritik som framfordes var att ménga upplevde det som svart att beskriva det frirum som
lararkollegiet vill erovra. Darmed tolkar jag det som att ett behov fanns i personalen av att diskutera
uppdraget och soka frirummet. Framforallt behover ldrarna stodja varandra, sérskilt nidr det kinns
svart. Det dr nér ldrarna talar om hinder som de uttrycker att det inte blir som de onskar. D& krdvs
kollektiva insatser for att stddja varandra i arbetet. Det trevande forsdket var for Freinet (1969) att
vaga gdra nagot trots att man inte visste sikert var det ska landa. Vér skola har mojlighet att fortsitta
sitt trevande forsok i en framtida tredje aktion.
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Diskussion

Studien genomfors som en aktionsforskningsstudie pd Bjorksskolan, en friskola med inriktning mot
Freinetinspirerad pedagogik. Aktionsforskningens syfte ar att folja den process som initieras genom att
lararna far mojligheter att reflektera kring skolans uppdrag. Nér aktion 1 analyseras synliggors ett
mojligt frirum, vilket problematiseras i ldrarlagen under aktion 2. Den fOrsta aktionen bestir av
fokusgruppsintervjuer i alla tre ldrarlagen pd skolan. I forsta aktionen ges ldrarlagen mojligheter att
fritt samtala kring ldrarnas tolkningar av ldrarens och skolans uppdrag sdsom de skrivs fram i
styrdokumenten utifrdn Demokratiuppdraget, Kunskapsuppdraget och Det kompensatoriska
uppdraget. 1 analysen framtrdder olika monster i de tre ldrarlagen och skildras med foljande
bendmningar. Det grundliggande lirarlaget dir grundldggande kunskaper och virden podngteras. Det
frustrerade ldrarlaget baserat pa frustration over ett stort ansvar for att elever ska lyckas och kénslan
av att inte récka till. Slutligen Det visiondra ldrarlaget dar bildningsperspektivet och kollektivet stér i
fokus.

Resultatet frdn aktion 1 presenteras for lirarna som en inledning till aktion 2. Aven Bergs (2003)
frirumsmodell introduceras i en reviderad modell dér skillnaden pd frirummet mellan Lpo94 och
Lgrl1 visas. I direkt anslutning till presentationen genomfors aktion 2 ddr ldrarna diskuterar och sdker
synliggdra ett frirum pd Bjorksskolan. Studiens intresse riktas ddrmed mot att utforska om det pé
Bjorksskolan finns ett intresse for frirummet dd Berg et al (2015) beskriver att det idag finns en
osdkerhet kring den svenska lararkérens vilja att utnyttja frirummet. Generellt visar resultat i studien
pa ett tydligt intresse hos ldrarna pd Bjorksskolan for att utnyttja frirummet. Detta framtrdder mer
specifikt i resultatet under aktion 2 i ett ldrarlag, ddr denna grupp larare som under aktion 1 uttrycker
en stor frustration nu visar en tydlig vilja att finna frirummet. Under aktion 2 utgoér
Demokratiuppdraget, Kunskapsuppdraget och Det kompensatoriska uppdraget ramen for den
kollegiala diskussionen kring ett mdjligt frirum. I tolkningen av aktion 2 framtréder foljande teman:
Demokrati och individ ett frirum med mdjligheter, Amnesintegrerat arbete, samt Skapa utrymme for
individ och olikhet.

Aktionsforskningsprocessen syftar ocksa till att mdjliggdra en gemensam begreppsanvindning pé
skolan. Nér det géller yrkessprak har begreppet frirum implementerats pad Bjorksskolan och anvénds
nu dven i vardagen. Ljungblads (2016) olika begrepp som aterfinns inom ett relationellt perspektiv i
undervisningen kommer att introduceras och analyseras i ldrarlagen under kommande &r. Det grundas i
tanken att en gemensam begreppsanvindning kan ge Bjorkskolans ldrare ett vidgat yrkessprédk och en
vég till samsyn.

Sammantaget visar det generella resultatet ndr det tolkas mer ingdende att aktionsforskningen
synliggjort inte bara ett frirum utan tvd frirum, ndmligen ett frirum for ldrare sédvél som ett frirum for
elever.

Larares frirum

Da en spéanning kan anas mellan en skola i méitningarnas tidevarv (Biesta, 2006) och en skola for
bildning och kollektiva strivanden, kommer den framtida riktning inom frirummet som ldrarna pé
Bjorksskolan tar att bli intressant. Lararna pd Bjorksskolan visar ett tydligt intresse for att bryta med
radande samhéllstrender som idag paverkar skolan. Kontroll och métning som i samhéllsdebatten
antas leda till effektiv undervisning Overensstimmer inte med ldrarnas syn pd sitt uppdrag dir
bildning, tolerans och individens rétt att bli till 4r framtrddande. P& skolan dominerar en kultur dar vikt
laggs vid demokratiaspekter via undervisning i, om och genom demokrati. Lararlaget som betraktar det
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de kallar ”de mjuka delarna” som nagot som ligger utanfér uppdraget i diskussionerna, podngterar att
dessa till trots &r en fOrutsittning for att kunskapsuppdraget ska kunna genomfOras. Saledes ar
ménniskoblivandet tungt vigande i alla tre lararlagen p& Bjorksskolan.

Nir aktion 2 inleds rdder en osékerhet kring om det pd Bjorksskolan finns ett intresse for skolans
frirum. I synnerhet som Berg et al (2015) podngterar att det rader osdkerhet kring om ldrare i den
svenska skolan har det engagemang och vilja som krévs for att utnyttja frirummet. Lirarna pé
Bjorksskolan visar pé ett tydligt intresse for frirummet, badde engagemang och vilja finns d& de antar
utmaningen att soka frirummet. Dessutom stéiller de sig positiva till att arbeta mot det frirum som
synliggdrs. Genom det aktuella aktionsforskningsprojektet har lararna pa Bjorksskolan fétt en insikt i
de mojligheter frirummet erbjuder, vilket ocksa Sppnar for reflexivitet och viljan finns till fordndring.

I de framtida kollegiala diskussionerna behover skillnaden mellan ett relationellt bildningsperspektiv
och det angloamerikanska utbildningsperspektivet synliggoras. Hiar kan de begrepp som Ljungblad
(2016) presenterar: vi i motsats till jag; moten i1 motsats till att bemota; hdllning 1 motsats till
forhdllningssdtt; skapa relationer 1 motsats till bygger relationer; férvandling av ordningen i motsats
till férhandling av ordningen hjélpa lararna pa Bjorksskolan till ytterligare en nivd vad géller
reflexivitet och en strdvan att utforska sitt frirum som lérare.

Elevers frirum

Det frirum som framtrader for eleverna problematiserar ldrarna pa varierande sitt utifrén elevernas
olika &ldrar. Genom &dmnesintegrerat arbete tdnker lirarna som arbetar med de yngre aldrarna att de
ska fa mer tid till det Kompensatoriska uppdraget. Via kunskapskraven som i flera &mnen har stora
likheter, skulle ett mer &mnesintegrerat arbete mdjliggora ett okat tidsrum for eleverna. Genom
dmnesintegrerat arbete kan mojligheter for eleverna skapas dd dmnesintegrerat arbete kan ge okade
frihetsgrader ur flera aspekter. Dels kan frihetsrummet uppstd genom grupparbete dér olika barns
tillgngar tas tillvara och dels genom att eleverna sjdlva kan f4 mojlighet att vélja inriktning pa arbetet.
Tidsmaissigt sker en vinst for eleverna da det &mnesintegrerade arbetet erbjuder mer lérartid och dialog
vid behov. Samtidigt arbetar de elever sjdlvstindigt som gynnas av 0kade frihetsgrader och ddrmed tar
dédrmed vara péa dessa mojligheter. I &mnesintegrerat arbete finns ocksa utrymme for estetiska virden,
vilket Freinet (1969) betonar. Genom handens och hjirnans arbete skapas bestdende kunskaper nér
hjdrnan lar det handen gor. Séledes kan dven ett frirum for eleverna kring skapandet mdjliggoras da
det Freinetinspirerade arbetet efterstrivas.

Det ldrarlag som uttalar stdrst frustration och har ett storre fokus pa hinder &dn 6vriga lararlag kommer i
sokandet efter frirummet fram till att ndr eleverna far storre frihet sd tar de ocksd stdrre ansvar.
Léararnas erfarenheter visar att nir de vagar ge eleverna dkade frihetsgrader kan eleverna né fler &n de
uppsatta malen. Nya kunskaper kan d& nis samtidigt som mycket kan vinnas genom att eleverna inte
blir enbart mottagare utan kunskapskonstruktorer tillsammans med ldrare och klasskamrater.
Gustavsson (1996) poédngterar att ett friutrymme maste finnas tillgéngligt for att gora bildning mgjlig.
Léararna for bade de yngre och de éldre eleverna lyfter vikten av att eleven kan finna sin unika egenart.
Resultatet visar ddrmed ldrarnas vilja att skapa frirum for eleverna dér de far utrymme att bli till
(Biesta, 2006). Hos ldrarna for mellanaldrarna visar studien att tanken om de mojligheter som 6kade
frihetsgrader ger véxer under aktion 2. DA tanken om kunskapskonstruktioner som uppstir hos
eleverna nér ldraren sldpper kontrollen dvertraffar en mer styrd undervisning. Séledes kan resultatet
tolkas som att ldrarna Onskar ge eleverna ett storre frirum. Samtidigt upplever ldrarna
dilemmasituationer ndr gruppens behov kan stéllas mot individens. Nilholm (2005) lyfter denna
problematik i sin diskussion om dilemmaperspektivet, i vilket komplexiteten kring elevers olikhet
utmanar skolan och ldrare. Vérderingar som social réttvisa och individens frihet samt rétt att utvecklas
som ménniska kan i en dilemmasituation stillas mot varandra. P& Bjorksskolan finns bland ldrarna en
medvetenhet kring vikten av subjektets intrdde i virlden (Biesta, 2006). Att lyfta fram subjektiviteten
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hos eleven ses som en del av uppdraget. Overvigande del av ldrarna har en dppenhet gentemot nya
moten med eleverna, vilket mojliggdr ett mote (Biesta, 2015). Biesta (2006) podngterar att vilka vi &r
som ménniskor och dnskar bli genom nya kunskaper ar vasentligt for bade oss sjélva och véar relation
till andra. Barns blivande och véxande begrinsas av ldrandespréket som forutsitter att eleven vet vad
den vill ldra. Elev och fordlder paverkas av kulturella férvantningar och den begriansade diskurs som
dominerar skoldebatten. Det i sin tur begrdnsar elevens frirum. Skolinspektionen (2012) som
uppmanar till kommunikation och att skolorna ska skapa trygga studiemiljoer dar manniskors olikheter
vérderas och tas till vara, framhaller ocksé att ytlig lojalitet och tystnad ar riskfyllt och blir ett hot mot
demokratin. En viss fara kan ddrmed anas i de resonemang som fOrs bland ldrarna kring att
kunskapskraven fér sté tillbaka till formén for ordning och reda. Saledes blir det snarare formen for
hur elever uttrycker sina stdndpunkter som bor problematiseras mer dn att de framfor dem. Politiskt
intresserade elever med samhéllsengagemang syns inte i TIMSS och PISAs métningar, men ar en
viktig del i vart samhélle. Det kan vara ett stort misstag att i jakten pa resultat forlora det relationella,
det viktiga motet mellan ménniskor genom vilket nagot nytt kan fi mdjlighet att vixa fram.
Sammantaget blir sdvdl formerna for elevernas mojliga frirum viktigt att diskutera kollegialt i
framtiden, likvil som hur ldrarna kan stddja eleverna att tala med sina unika roster.

Freinetprofil

P& senare ar har ldrarna ként av stressen kring métningar och prov och upplevt att utrymmet for att
arbeta med eleverna minskat. Lararna uttrycker att under Lpo94 upplevdes inte samma stress, fokus i
laroplanen 14g dd pa hela ménniskan. Undervisningen pa Bjorkskolan hade d& en mer kreativ karaktér
och Freinetprofilen var tydlig dven bland skolans elever. I ljuset av fronesis, bildningsperspektivets
pedagogik som bygger pa praktisk klokskap, soks det goda livet, vilket inrymmer mycket mer &n bara
episteme, den teori manniskan har att tillgd (Gustavsson, 2000). Fronesis inkluderar d&ven ménskliga
virden, vilket ldrarna pa Bjorksskolan ldgger vikt vid. Episteme begrénsas av den redan kénda teorin,
ligger nédra den diskurs Biesta (2006) kallar ldranderetorik. I nuvarande ldroplan Lgrll ska
kursplanerna alltid tolkas utifrdn inledande kapitel och kommentarmaterialet till kursplanerna &r
vigledande. Lérarna i ett av lararlagen pa Bjorksskolan fokuserar pa centralt innehdll och larande,
vilket leder till att elevernas frirum begrinsas radikalt.

Nir lararna problematiserar skolans uppdrag blir det kompensatoriska uppdraget sarskilt tydligt bland
lararna for de yngre eleverna. Mojligen kan det kopplas till den alderstrappa ldrarna spanner 6ver som
paverkar hur de tidnker. For eleverna i mellandldern beskriver ldrarna huvudsakligen fokus pé
socialisation och fokus hamnar pi att eleverna ska fungera ihop som grupp for att alla elever i en klass
ska fa en god arbetsmiljo. For de édldre eleverna betonas behovet av 6kad flexibilitet i organisationen
for att kunna nd fram till varje individ men ocksd forbattrad omvérldskunskap for att eleverna ska
kunna forstd och ta till sig kunskaper. Pa Bjorksskolan kommer det framover att bli nédvéndigt att
problematisera det kompensatoriska uppdraget.

Idag star vi infor en ny tid, mojligheten att fi fram fakta pa ett par sekunder ur mobiltelefonen har
revolutionerat vilka kunskaper ménniskan har behov av. I denna nya tid funderar Bjorksskolans l4rare
kring vad Freinetprofilen kan innebédra idag. Profilen som fort en slumrande tillvaro lyfts fram béade
explicit och implicit hos ldrarna i studien. Mycket av de tankar som ldrarna betonar &r av vikt, kan
kopplas till Freinetinspirerad pedagogik, vilket visar att Freinets tankar finns pa skolan om &n inte sa
ofta explicit. De kollegiala diskussionerna som startar genom aktionsforskningsstudien har lyft fram
behovet av att fi utveckla Freinetprofilen sa att bdde ldrare, fordldrar och framforallt elever blir
medvetna om vad profilen innebédr. Det dr svért att tdnka sig att eleverna skulle motsiga sig ett
Freinetinspirerat arbetssitt da det grundar sig pa att f4 skolan angeldgen dven for eleverna. Resultatet
visar tydligt att det kreativa skapandet lyfts fram bland ldrarna p& Bjorksskolan. Estetiska viarden som
stér skrivna i kursplanerna i manga av skolans dmnen ses som en mojlighet att inkludera det kreativa i
alla skolans dmnen. Med en Freinetprofil och ett utdokat program i estetiska &mnen for de é&ldre
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eleverna finns hér stora mojligheter infor framtiden. Léarare som uttrycker en syn pa elevens ritt att f4
skapa och bli till visar pé en tydlig inriktning mot méanniskoblivandet. Genom forstdelsen av Biestas
(2006) tankar och Ljungblads resultat kan ldrarna problematisera pedagogiska moéten med eleverna
och hur ldraren kan lata hen bryta in i védrlden. Det som inom bildningsperspektivet bendmns
ménniskoblivande.

Det trevande forsoket som Freinet forordar &r applicerbart bade inom ldrarens frirum och elevens
frirum. Léararen behover utveckla formagan att genomfora en lektion utan att veta var den kommer att
landa. Dérmed kan ldrarna inte alltid ha den kontroll som de uttrycker att de har ett behov av. Om
lararen vet hur lektionen genomfdrs innan finns inget frirum for eleven att trdda in i, det finns ingen
mojlighet till subjektivitet utan endast lydnad. I den aktuella studien &r det svart att avgora vad som &r
samhdllstryck och vad som dr ldrarnas egna vérderingar. Ett arbete med att stirka ldrarna i att vaga
mota det okontrollerbara och elever i nuet blir essentiellt framdver (Ljungblad, 2016). Hér finns en
utvecklingspotential som binder samman ett bildningsperspektiv, Freinetpedagogik och
subjektifiering. Héar ar det relationer som ar centralt och sdledes det relationella perspektivet som
framtréder hos Bjorksskolans lérare.

Freinet var motstdndare till betyg och det framkommer tydligt att betygshetsen hos eleverna pé
Bjorksskolan &r ett hinder. Eleverna pa skolan har fokus pa den egna prestationen och hur den ska
beddmas. Det ar tydligt att elever och lirare stressas av de kontrollfunktioner (Berg et al, 2015) som
idag stindigt gor sig paminda. Varken lirares undervisning eller elever gynnas av prov som tar tid fran
undervisningen. Ldrarna dr stressade over att hinna med centralt innehall och eleverna &r stressade
Over att prestera och fa bra betyg. Har vi hamnat i en ond cirkel dér ldrarna ar stressade och darmed
stressar eleverna som dérmed far svérare att nd kunskapskraven, vilket i sin tur gor ldrarna mer
stressade? Kan prestationshetsen bli ett hinder for elevers utveckling av formagor och kunskaper nir
de betraktas utifran ett virdegrundsperspektiv? Den relationella studie som Ljungblad (2016)
presenterar visar pé ett alternativ som handlar om larare som nér fram till alla elever oavsett skolform
eller socioekonomiska forutsittningar. Bildningsperspektivet som préglar ldrarna pa Bjorksskolan
mojliggor ett fokus pa hela manniskan dér varden betonas och mojliggdr manniskoblivandet.

En skola vid ett vagskal

”Skolans uppgift dr att lata varje enskild elev finna sin unika egenart och
dérigenom kunna delta i samhéllslivet genom att ge sitt bédsta i ansvarig frihet
(Lgrll,s.7).”

Enligt ldroplanen dr sdledes undervisningens uppgift att leda eleverna mot att finna sin unika egenart
och ge sitt bésta jag i ansvarig frihet. Hausstétter och Vik (2016) bendmner mdjligheter for eleven att
utvecklas for ett firihetsrum. 1 den tyska bildningstraditionen dr det just att barnet fir mdjlighet att
utvecklas i ett frihetsrum som innefattar att barnets potential tillvaratas. Begreppet frihetsrum skulle
kunna stddja lararna pa Bjorksskolan for att stodja barnets frihet och barnets ménniskoblivande. Hur
ett frihetsrum for barnet vixer fram i undervisning beskrivs av Ljungblad (2016) dér elev och ldrare
mots i ett relationellt samspel. Safstrom och Biesta (2011) podngterar i sitt manifest att ’vara i det som
ar” innebér att ingen utveckling sker utan att parterna accepterar den radande ordningen. Medan att
”vara i det som inte dr” innebdr att striva efter ndgot som inte finns, ndgot som kan komma att ske om
individen anpassar sig till radande omsténdigheter och strévar efter att bli jamlik i framtiden, négot
man dnnu inte dr. Ett sddant mal kan for manga elever kénnas ouppnaeligt. Biesta (2006) beskriver
med stod frén tdnkare som Hannah Arendt ett annat sétt att se pa utbildning. Istéllet for att forma
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eleverna efter en fardig mall vinder han pa perspektivet och lyfter fram vikten av att lata eleverna bli
till och utveckla sin mansklighet. Ddrmed forflyttas fokus enligt Biesta for syftet med undervisning.
Skillnaden blir da att huvudsyftet med utbildningen inte enbart blir att kvalificera, disciplinera,
socialisera och moralfostra. Biesta lyfter fram vikten av ett annat syfte att lata intersubjektiviteten bli
ett mote mellan subjekt. Dar sjdlva motet, mellan savél elever och ldrare som elever och elever i sin
olikhet utvecklar forstaelse for annanhet och skillnad.

I dagens skoldebatt beskrivs stressade elever som mér déligt (Skolverket, 2016). Safstrom (2015)
lyfter fram en alternativ pedagogik som inte enbart utgdr ifrdn kvalificering och socialisation utan
ocksé subjektifiering. En pedagogik dér alla &r jidmlika som utgéngsldge, jimlikhetens pedagogik. Nar
lararen moter eleven i nuet, i mellanménskliga méten véntas subjektsblivandet hos eleven in. Som
larare méste jag forstd och mota eleven i Aur hen vill vara (Biesta, 2015). Det handlar om att lyssna in
vad eleven vill forstd och vad den upplever som problematiskt for att vi ska kunna skapa en situation
dér eleven blir till som subjekt. Resonemanget Biesta for ar att personer som Ghandi, Rosa Parks,
Mandela, Malala eller Einstein aldrig hade fatt utrymme att bli till med humanistiska forebilder utifran
en fardig mall for vad som &r méanskligt. En fardig mall dir undervisningsstoffet blir det centrala och
larare och elever blir underordnade (Freinet, 1969) ér inte en 6nskvird eller fordelaktig skola i vér tid,
lika lite som under Freinets tid. For att skolan ska bli en intressant motesplats for dagens och
morgondagens unga krévs att vi skapar frihetsrum for eleverna, ett rum i vilket de kan véxa. Var skola
stir idag infOr ett vagskidl dar vi har mojligheten att anta utmaningen med ett frirum for sévil larare
som elever.

Genom resultatet frdn den fOrsta aktionen framkom att ldrarna pa Bjorksskolan ser skolan ur ett
bildningsperspektiv i motsats till det angloamerikanska utbildningsperspektivet (Hausstétter & Vik,
2016). Trots det uttrycker ldrarna att de paverkats av samhillsdebatten. De har sjdlva alltmer pa senare
ar betonat centralt innehdll. Det europeiska bildningsperspektivet med ménniskoblivandet i fokus
grundldgger en bredare syn pa kunskap och inkluderar skolans vidrdegrund. Studiens resultat visar
ocksé péa behovet av djupare diskussioner kring kunskapskraven, da det finns en stridvan efter samsyn
och gemensamma tolkningar. Kunskapskraven skiljer sig frdn centralt innehall, kunskapskraven
beskriver formégor eleven ska utveckla, det &r ocksd formégorna som ska betygsittas. Hér
framkommer en osdkerhet hos ldrarna da formagorna kan omfatta s mycket mer &n d&mnesinnehall.

Utifran studiens resultat argumenterar jag for att kunskapskraven kan tolkas i ljuset av laroplanens
forsta tva kapitel och dd inrymma subjektivitet diar eleven utvecklar Aur hen vill vara. Utifran ett
sédant alternativt sdtt att se kunskapskraven kommer dven relationen till andra ménniskor i centrum.
Av vikt blir formégan att framfora sin egen asikt, formégan att kommunicera sitt budskap, formagan
att argumentera for sin tanke och férmagan att analysera en situation. Men édven att lyssna till andras
perspektiv, vilket mojliggdr elevens mote med det Biesta (2006) kallar annanhet och pluralitet. Han
lyfter fram differens, skillnaden mellan tvd ménniskors tankar som moéts och kan bli ndgot mer @n det
du eller jag tinker, dir en existenstiell dialog f&r mojlighet att framtrdda (Biesta, 2015). I dessa moten
sker utmaningar da véra tankar bryts mot varandra, vilket stundom kan upplevas som utmanande och
svart. Safstrom (2015) kompletterar d& han ger relationella perspektiv pa intelligens. Han beskriver
intelligens som ett ansvar for hur vi som ménniskor handlar bland méanniskor. I ett relationellt
intelligensbegrepp framtrader sambandet mellan bildning, demokrati och frihet.

I slutanalysen ser jag mojligheten att lyfta kunskapskraven till en mer dvergripande nivd mot bakgrund
av virdegrunden, dir exempelvis analysformagan kan ses som en forméga att uppfatta, forstd och
mojliggéra samspel med andra ménniskor. Ett sddant perspektiv pa undervisning mojliggor ett
frihetsrum for elevens subjektivitet. Ett annat exempel ur kunskapskraven ar formagan att diskutera
som ocksé kan lyftas till en mer 6vergripande nivd mot bakgrund av virdegrunden och mdjliggora att
vi kan na fram till andra subjekt och utvecklas i samspel. Ytterligare exempel dr formégorna att
kommunicera och argumentera, d& véra tankar och asikter framfors mot bakgrund av virdegrunden
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kan det mojliggora ett mote med annanhet (Biesta, 2015). Om ménniskor verkligen ska kunna motas
krévs dessa forméagor.

Problemet med dagens undervisning som enligt ldrarnas diskussioner fokuserar pa centralt innehall ar
att den begrinsar analysforméaga, kommunikativ formaga, formégan att argumentera och formégan att
diskutera till att endast innefatta ett smalare &mnesperspektiv. Darmed gér hela tanken med bildning
om intet. Dagens unga ska hantera morgondagens problem, utifran ett &mnesperspektiv finns dven dar
mojligheter, om innehéllet fér undervisningen berdr vattenforsorjningen i vérlden maste eleven
fundera kring sin héallning gédllande rattviseperspektiv. Talar vi under en lektion om
antibiotikaresistens kraver dven det att eleven tar stdllning. Ror undervisningen global uppviarmning
framtrider dven da etiska stillningstaganden da effekterna kanske drabbar en annan del av vérlden.
Nér vi betraktar kursplanerna i ljuset av laroplanens forsta tvé kapitel, var virdegrund, si kan larandet
oka i samklang med bildningens méanniskoblivande.

Freinet (1969) tar stillning mot betyg, vilket utifrdn dessa tankar vécker frigor kring om formégor kan
betygssittas. De frustrationer ldrarna pa Bjorkskolan uttrycker kring betygsséttning kan dédrmed
problematiseras med stod i Freinet. Aktionsforskningsstudien har synliggjort ett frirum dér ldrarna kan
utgd fradn en alternativ syn pd kunskapskraven och erdvra de védrden som tonats ned sedan Lgrll
infordes. P& Bjorksskolan framtrider ett tydligt bildningsperspektiv dér barnets mojligheter att bli till
som ménniska ar betydelsefullt. I den ldranderetorik som Biesta (2006) beskriver som ett hinder for
god bildning &r risken att endast episteme inkluderas, fronesis och techné kommer alltmer i
skymundan. Lérarna pa Bjorksskolan beskriver hela skolans uppdrag och markerar ett avstdndstagande
frdn den samhillsdebatt som endast fokuserar pa lirande. Méanniskoblivande, subjektets tillblivelse far
inte utrymme i en skola dér endast larandet stér i fokus. Kunskap &r s& mycket mer och den svenska
skolans kunskapskrav dr mojligheter och Oppningar som pa senare tid har overskuggats av centralt
innehall, vilket bekréftas av ldrarna pa Bjorksskolan. Vi ér vid ett vigskél, vilken vdg vi véljer att ga
kommer avgdra var framtid och framfor allt elevernas framtid.
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Education



Bilaga 2

Hej, Basta Arbetskamrater!

Jag ska skriva min master i pedagogik under nésta ar och behover er hjélp. Det jag skulle vilja
undersdka har bland annat kommit ur ett samtal jag och en arbetskamrat hade dér han sa att ”vi inte
talar samma sprék”. Jag har funderat pa det och kommit fram till att det finns en hel del intressant i det
pastdendet. Vi har alla olika perspektiv vilket kan vara bra, men for att vi ska kunna ha gliadje av det
behover vi bli sampratade. Jag tinker att vi antingen kan bli eniga eller sampratat oeniga. Jag tror att
bada varianterna kan vara fruktbara och kan 6ka forstielsen for varandra och finna végar till ett bra
samarbete.

Syfte

Syftet med studien kommer vara att vi som lirare dkar var autonomi och ddrmed ta makten dver var
profession, genom att medvetandegora forstaelsen for uppdraget och levandegora diskussionen pé
skolan om uppdraget. Syftet 4r dven att arbeta for en okad insikt om det faktum att vi alla tolkar
uppdraget pé olika sitt och ddrigenom homogenisera synen pa uppdraget eller skapa en forstéelse for
att vi lagger tonvikten vid olika delar av uppdraget och pa sd vis kunna nd insikt om hur vi kan
komplettera varandra i genomforandet av uppdraget. I syftet finns en underliggande syn om politisk
styrning i skolan som pa senare ar har lett till en avprofessionalisering (Lilja, 2010) av ldraryrket och
en kinsla av maktloshet kring uppdraget ddr dkade krav och tilltro till fler prov i skolan leder till
minskad tid for att hjélpa de elever som behdver stdd och motivation till larande. Genom ett kollektivt
arbete dar mojligheter i uppdraget upptécks kan vi skapa forutsittningar for att aterta makten over var
profession. Malet blir att s6ka erdvra atminstone delar av det frirum som Berg (2003) menar &r
skolutveckling .

Fragestéllning (kommer sannolikt att férdndras under arbetets gang)

Hur kan fokusgruppssamtal/intervjuer i arbetslag kring ldrares forstaelse av uppdraget, pa en skola,
leda till kunskap som skapar forutséttningar for 6kad autonomi och atererovrande av professionen?

Jag kommer betrakta de inledande fokusgruppssamtalen som aktion 1 da studien kommer att ha en
aktionsforskningsansats. Da en aktionsforskningsansats anvinds ldggs fokus pa att studera vad som
hénder i1 processen, ndr aktioner sitts in, till skillnad fran t ex forskning dir nigot studeras fore och
efter en insats.

I mitt masterarbete kommer jag att folja Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Ddrmed ar ditt
deltagande frivilligt och du har mdjlighet att avbryta nir du vill.



Verktyg

Tankekartor

Jag vill att var och en av er borjar med att gora en egen tankekarta dver hur du ser pé ditt uppdrag, for
det far ni fem minuter.

Fokusgruppsintervju med respektive arbetslag och gemensam tankekarta

Darefter paborjar jag en fokusgruppsintervju dér ni tillsammans far definiera uppdraget och var och en
far hjilpa till med att rita en tankekarta dver hur ni tillsammans ser pa uppdraget. Det gors pa det stora
pappret var och en anvinder sin fargpenna. Alla (tankebubblor) som du anser ar viktiga markerar du
runt kanten med din farg. P4 sé sitt kan jag sedan urskilja individer men inte vem som prioriterat vad.

Jag kommer att spela in intervjuerna och transkribera dem. Det gors enbart i forskningssyfte och ingen
annan dn jag kommer att lyssna av dem. Citat kommer att anvidndas for att fortydliga i min
masteruppsats men under fingerade och konsneutrala namn. Aven skolan kommer att fa ett fingerat
namn.

Arbetet med min master pabdrjas nu och kommer att pdga under kommande ar och avslutas varen
2017.

Med viénliga hilsningar

Susanne Killman
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Bilaga 6

WHZOHKREE om

Lérarlag Lérarlag Lirarlag
1-3 4-6 7-9
Hinner inte | Nyttigt Bra att Intressant Svart att forstd
tinka pa och diskutera att fa uppgiften i
detta annars | svart. sant har reflektera borjan
speciellt istéllet for over
inte i grupp ”vardags-
lunket”
Nyttigt nir | Svart dd | Galler att vi Viktigt
man sitter man inte | hittar Lérorikt
tillsammans | har mojligheter Intressant
och pratar | tankarna | att gora det Roligt
dér vi vill trots
hinder
Intressant, | svart Téankte mycket
mycket bra pa hinder
att diskutera istdllet for
mdjligheter.
Intressant att
diskutera men
lite svart
Men svart Svart att riktigt
intressant forstd
att diskutera begreppet
"friutrymme”
"Vad sitter i
véaggarna”
Svart forst
men bra att
prata i
grupp
Bra att hora
vad andra
tinker och

tycker







