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Abstract

Titel: Léararagens i motet mellan larares professionalism och styrning av skolan
Forfattare: Louise Frey

Diskutant: Professor Karolina Parding, Lulea tekniska universitet

Examinator: Docent Ingrid Henning Loeb, Géteborgs universitet

Teachers’ significant role as professionals is being discussed increasingly in the Swedish debate about
schools and education, and is emphasised in the Swedish National School Commission’s report of
2017. This study was aimed at exploring teachers’ talk when they discussed a policy document and to
relate this to teachers’ professionalism.

The theoretical point of departure of this research was the concept of teacher agency, based on an
ecological perspective (Priestley et al., 2015a). Agency is characterised primarily by intentionality.
This means that the acting is governed by a purpose and that there is a capacity to formulate possible
options for action in this direction. Agency is also influenced by contextual factors, such as culture, as
well as social and material structures. Therefore, in order to fully understand agency, the interaction
between individual capacity and contextual factors must be taken into account (Priestley et al., 2015a).

The method of the study was individual interviews and focus group conversations. The individual
interviews were used to gain knowledge of teachers’ experiences and understandings of texts like the
series of General Advice published by the Swedish National Agency for Education. The focus group
conversations made it possible to capture not only individual statements but also the process within the
group, as the conversation involved discussions on, and interpretations of, various steering documents
that are part of the teaching profession.

The results were categorised and the following themes were identified: initiation of reading and
discussing texts, the function of texts such as these, availability, time and responsibility. Although
many of the teachers expressed a strong responsibility and concern for pupils’ achievement, they
problematised their responsibilities when it comes to reading texts such as these. Some argued that it is
the responsibility of the school management to initiate, implement and provide space for these kinds of
readings. Several teachers also pointed out that they rarely find colleagues with whom to discuss texts
such as these. However, the results also show that when teachers interact and discuss policy texts, such
as the General Advice, different types of teacher agency are expressed. The findings are in line with
those discussed by Priestley et al. (2015a) and their ecological conceptualisation of teacher agency.
Different influences and factors allow or restrict teacher agency. The examples in this study show that
teacher agency is not one form of action based on one kind of knowledge; for each situation, there are
different possibilities for action.



Forord

Nu ar det slutligen dags att satta punkt. Denna resa har inneburit roliga stunder med inspirerande och
roliga moten med bade nya manniskor, nya platser och nya texter, men ibland &ven strapatser och
utmaningar av diverse slag. Att skriva en licentiatuppsats ar inte en persons arbete, utan jag ser det
som ett kollektivt forfattarskap. Aven om jag har hallit i pennan” #r fler personer involverade genom
lasning och kommentering under arbetets gang eller pad annat sitt underlattat, uppmuntrat och
inspirerat. Jag har manga att tacka for att resan blivit mgjlig.

Forst vill jag rikta ett varmt tack till de larare som deltagit i studien. Utan er dppenhet och generositet
med er tid hade det inte blivit nagon uppsats. Ni far mig att tro pa framtiden inom lararyrket och jag
kanner mig stolt. Jag ar dven tacksam for uppmuntran och alla glada tillrop som manga av mina
kollegor pa skolan och universitetet gett mig under aren. Tack till mina kollegor pa Kullaviksskolan
som manga ganger har fatt ta mina lektioner eller pa andra satt hjalpa till nar jag har varit borta for
studiernas rakning. Utan er hade det aldrig varit mojligt! Ett speciellt tack till min mentorskollega
Helena Strombom som i alla l&gen underlattat for mig att arbeta med min uppsats. Det har varit vért
mycket! Tack ocksa till de rektorer som jag haft under aren och som uppmuntrat och gett mig stod
med allt fran anpassad schemalaggning till viss avlastning vid intensiva skrivperioder. Ett speciellt
tack till Johan Roos som fran borjan gav mig majlighet att soka forskarutbildningen och till Monica
Floback som under den sista tiden uppmuntrat och lyssnat till mina behov. Det har varit nédvéndigt
for att lyckas, sa ett stort tack!

Ett alldeles speciellt tack till Jens Alderblad, utvecklingsledare i Kungsbacka kommun. Du har gjort
hela resan som samverkansdoktorand majlig, med allt vad det innebér. Du har visat att du tror pa mig
och det har varit ovarderligt! Ett alldeles speciellt TACK till Helena Sagar som fran bérjan ledde mig
in pa forskningssparet. Du har alltid funnits dar for mig, som mentor och som van. Tack for alla
intressanta och utmanande diskussioner nér vi tagit vara promenader. Tack for att du lyssnat,
uppmuntrat och stottat pa olika satt i alla faser av utbildningen, bade muntligt och skriftligt. Det har
betytt allt! Utan ditt mentorskap hade jag under perioder ”famlat mig fram” dnnu mer. Tack dven for
sdllskapet pa vara resor till konferenser och olika skrivarldger. S& roligt vi har haft! Men...nir ska vi
nu handla alla roliga (och dyra) saker?

Nu vill jag rikta ett stort tack till de handledare jag haft under aren. Ni har alla haft betydelse for
arbetet med uppsatsen. Tack till min forsta huvudhandledare Johan S6derman, som jag bara hann
traffa tva ganger, men som vid forsta motet gav mig en tjock bok om tolkning och reflektion. Den har
jag aterkommit till vid olika tillfallen. Tack Maj Asplund Carlsson, som var huvudhandledare under ett
antal ar och som ledde mig igenom en snarig och ibland forvirrande vég till ratt teori. Med din gedigna
kunskap kunde du forklara och samtidigt utmana. Tack Pia Nyk&nen som varit min bitrddande
handledare under hela processen och som talmodigt granskat mina texter. Du har gett mig insikt i
ordens betydelse och hur viktigt det &r att valja ratt ord och goéra det tydligt for lasaren. Tack for ditt
talamod och for att du alltid ar sa positiv. Tack Anette Olin som med full kraft tog Over
huvudhandledarskapet under sista aret. Genom samarbetet med dig har du lart mig hur en analys kan
goras pa ett roligt och intressant séatt. Du har med klarhet och tydlighet gatt igenom mina texter och
visat hur struktur och formuleringar kan forenkla och tydliggora. Du har dven fatt mig att inse hur jag i
framtiden kan arbeta med skolutvecklingsprocesser. Tack!

Tack till kursledare och kurskamrater som jag haft genom aren. Vara intressanta samtal har varit
givande och gett mig kunskap som bidragit i arbetet med uppsatsen. Tack till mina fina vdnner som
hela tiden uppmuntrat mig till fortsatt arbete och som trott pa mig. Ni & manga och ni vet vilka ni ar,
sd ingen namnd, ingen glémd!

Mamma, Synnove, tack for att du bestamde dig for att leva ett tag till. Din tro pa mig gav mig ny
energi att slutfora uppsatsen. Du ar en forebild pd manga satt, bade som kvinna, mamma och i ditt



yrkesliv. Du &r fantastiskt! Pappa, Lennart, tack for att du larde mig alska naturen. Den har jag manga
ganger sokt kraft ifran under denna resa. Tack mina goa broder, Roger, Janne och Classe, for ert stod
och er uppmuntran vart ni an har befunnit er i varlden. Det ar skdnt att veta att ni finns dar.

Slutligen, men viktigast, vill jag tacka min familj som har statt vid mina sida med karlek och talamod.
Jag forstar att livet med mig inte varit sa lustfyllt alla gdnger nar jag pa helger och dven semestrar har
haft svért att slippa tanken pa texten. Men....ni har hela tiden pamint mig om vad som ar viktigt i livet
genom att bara finnas dar. Jag hade inte klarat det utan er. Magnus, mannen vid min sida och Victoria
och Anton (och Julia), mina underbara barn, ni ar enastaende. Jag lskar er!

TACK!
/Louise

(Vem vill spela sjuan? Phase ten? Nar da da? TP? Cykla runt Lygnern? Jag ér pa...:-)
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Inledning

I den svenska skoldebatten finns det sedan ldnge en diskussion om larares betydande roll som
professionella och om lararprofessionen. OECD:s rapport (2015) och Skolkommissionens rapport
(2017:35) visar att diskussionen fortfarande ar hogst levande. Exempelvis foreslds det flera
forbattringsmal och utvecklingsomraden varav ett ar att starka lararprofessionen (OECD, 2015).
Ytterligare exempel &r att framtidens reformarbete i skolans varld genomfors i samverkan med skolans
professionella, framfor allt lararna. (SOU 2017:35). Dessa olika texter pekar pa aspekter som anses
nodvandiga for att skolan ska utvecklas och utifran det formuleras policy i form av olika slags
styrdokument, stddmaterial, samt rekommendationer och riktlinjer som nar lararna. Texterna paverkar
skolan genom att bli en del av ett ssmmanhang som i sin tur paverkar lararnas praktiska arbete. | flera
lander i Europa finns ett vaxande intresse inom forskning om uthildning att framhalla betydelsen av
”teacher agency” (Priestley, Biesta & Robinson, 2015a). | denna studie dversétts teacher agency till
lararagens och innefattar l&rares handlande och aktiva bidrag till att forma sitt arbete och dess
forutsattningar. Da framtidens reformarbeten ska genomforas i samverkan med skolans professionella
(SOU 2017:35), kan det vara av vikt att undersoka lararagens och larares majlighet att agera utifran

sin yrkeskunskap, i relation till styrning.

Skolan &r malstyrd och det finns en forvantan att larare ska kunna arbeta i enlighet med centrala mal
och samtidigt formulera lokala mal for skolan och den egna praktiken. I detta sammanhang ska lararen
aven utveckla metoder och finna I6sningar pa olika problem (Hargreaves, 2004; Frelin, 2013).
Styrning och krav uttrycks via olika styrdokument sdsom skollag, laroplan och radgivande riktlinjer
och rekommendationer; Skolverkets publikationsserie Allmanna rdd’. Aven andra former av texter
paverkar nar larare ska utveckla verksamheten. Det kan vara forskningsresultat fran vetenskapliga
studier. Det kan ocksa vara annan undervisningsrelaterad litteratur, som popularvetenskapliga skrifter,
som blir uppmarksammade under perioder och som avléser varandra beroende pa vilka

utvecklingsomraden som &r aktuella for kommunen eller skolan. Texter handlar ofta om hur larare kan

! p3 Skolverkets hemsida finns det fér narvarande 16 publikationer av Allmanna réd, med rekommendationer
och riktlinjer for olika omraden inom skolans verksamhet. Dessa rekommendationer ges ut av Skolverket for att
sikerstalla en likvérdig rattstillampning; “Raden ska féljas om skolan inte handlar pa ett annat sétt som gor att
kraven i bestammelserna uppfylls” (http//:www.skolverket .se 2018-01-03).
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utvecklas i sitt arbete, i sin yrkesskicklighet och professionalitet (Ersgard m.fl., 2016; Nottingham,
2013; William, 2014).

| ljuset av ovanstaende forvantningar och krav pa larare att utveckla verksamheten och sin egen
undervisning, uppméarksammas ldrarens professionalitet som viktig (Carlgren & Lindblad, 1995;
2016). Léarares professionalitet ar ofta utsatt for utmaningar. Brante (2008) beskriver att det finns
bekymmersamma forhallanden i svensk skola i form av strukturer och mekanismer som paverkar
larare. Det kan vara aterkommande forandringar i laroplaner, kursplaner, anstallningsforhallanden,
anstallningsforandringar och nya arbetsuppgifter som dokumentation. Andra laroplanskrav &r
individualiserad undervisning, elevinflytande och elevers méjligheter att ifragasatta sin undervisning.
Brante pekar pa larares upplevelse av tidspress. Larares arbete har okat i intensitet (Brante, 2008;
Strémberg, 2010) och deras professionskunskap kan ses som multidimensionell (Carlgren & Lindblad
2016). Aven Skolkommissionen lyfter att lararna i manga fall saknar de forutsattningar som kravs for
att fullgéra sin yrkesgérning (SOU 2017:35); arbetsmiljon eller arbetsférutsattningarna ar inte alltid
fordelaktiga och det kan saknas goda forutsattningar for kompetensutveckling. Sammantaget belyser
detta larares ibland svara arbetssituation. Denna bor beaktas i den stravan som finns om att starka
professionen och att utveckla samverkan med de professionella lararna. Lérares professionalitet kan
saledes diskuteras ur olika perspektiv och en specifik ingang for att studera och skapa kunskap om hur
larare agerar i sitt yrke ar med hjalp av begreppet lararagens (Priestley m.fl., 2015a; Emirbayer &
Mische, 1998).

Begreppet agens forekommer inom olika teoribildningar som behandlar relationen struktur och
autonomi (Edwards, 2015; Emirbayer & Mische, 1998). | foreliggande studie anvénds teorin om
lararagens utifran ett ekologiskt perspektiv vilket betyder att samspelet mellan handlingar och
forutsattningar for handlandet beaktas (Priestley m.fl., 2015a). Teorin tar utgangspunkt i larares
praktiska arbete, relationen mellan larare som individer och miljéerna l&rarna befinner sig i och
forskarnas definition av lararagens bygger pa att bade den individuella kapaciteten och den
kontextbundna dimensionen formar agens. Priestley m.fl. (2015a) grundar sin teori av lararagens pa
Emirbayer och Mische (1998) och deras definition av agens; en konfiguration av influenser fran det
foregaende, orientering mot framtiden och engagemanget i nutiden. Priestley m.fl. (2015a) betonar att

dessa tre dimensioner; datid — nutid — framtid, ar av betydelse for att bryta ner och forsta vad agens ér.

10
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Studiens Overgripande syfte dr att undersoka spéanningsfaltet mellan larares professionalism och
styrning av skolan genom dokument. Mer specifikt ligger intresset i att fa forstaelse for hur lararagens
kommer till uttryck i intervjuer och diskussioner om Skolverkets publikationsserie Allmanna rad. Den
inledande studien ror allmanna rad pa ett generellt plan medan den andra studien undersoker larares
samtal kring det specifika allmanna radet: Arbete med extra anpassningar, sarskilt stod och
atgardsprogram (Skolverket, 2014), da textens innehall kopplas till lararnas yrkeskunskap och deras

erfarenheter fran den dagliga verksamheten.
Foljande fragestallningar anvéands i studien:

+  Hur uttalar sig lararna om styrning av verksamheten genom Skolverkets allmanna rad? (Studie
1)

«  Framtrader lararagens i relation till styrning genom Skolverkets allmanna rad? | sa fall hur?
(Studie 1)

+  Hur diskuterar lararna om sitt praktiska arbete i ljuset av Skolverkets allmanna rad: Arbete med
extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram? (Studie 2)

« Om lararagens kan identifieras i ett kollegialt samtal om en radgivande text som denna, vilka

olika typer framtrader i sa fall? (Studie 2)

Disposition

Uppsatsen innehaller ett inledande kapitel med en presentation av problemformulering samt syfte och
fragestallningar. | nasta kapitel redovisas bakgrund med en forskningsdversikt med forskningslitteratur
som &r relevant for uppsatsen. | kapitel tre behandlas studiens teoretiska utgangspunkt samt ett
resonemang om begreppet agens och vad lararagens ar. Uppsatsen fortsatter med att redogdra for
delstudiernas genomforande, metoder och material i kapitel fyra. De tva delstudierna ar
sammanfattade i kapitel fem och atergivna i sin helhet sist i uppsatsen. | kapitel sex sammanfattas,

diskuteras och problematiseras resultaten.

11
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Forskningsoversikt

I denna forskningsdversikt kommer forskning om larares professionalism att beskrivas. Till viss del
kommer lararagens ligga i fokus, da agens kan ses som en forutsattning for att larare ska kunna handla
professionellt i sin profession. | studien diskuteras aven larares profession i relation till den styrning
som ingar i lararyrket. Darfor beskrivs forskning om styrning av skola och hur detta paverkar larares
arbete. Sarskilt fokus laggs da pa handlingsutrymme och handlingsfrinet som &r centrala aspekter
mellan styrning och professionell frihet. Avslutningsvis beskrivs forskning om lararagens for att visa

pa olika mojliga perspektiv och fokus.

Den professionella lararen

I litteratur om lédrares profession finns begreppet “den professionella ldraren”. Begreppet borjar
anvéndas mer och mer under tidigt 90-tal nar skolans decentralisering inleddes (Carlgren, 2016) och
speglar hur beslutsfattare uppfattar larare som professionella. Under denna tidsperiod hade skolans
styrdokument, sasom kursplanerna, formen som maldokument dar lararna hade i uppdrag att utforma
innehall och arbetssatt. Tidigare sags larare som genomférare av politiska beslut medan den nya
funktionen for lararen var att utveckla losningar som en foljd av politiska beslut. Med andra ord
antyder begreppet professionell ldrare” att lararna hade fatt ett visst inflytande och makt 6ver skolans
verksamhet. Men vad kan det inflytandet och den makten innebéra egentligen? Och vad hander néar
larare moter styrningen i en ansvarstagande kontext? Tidigare studier visar att nér larare ska tolka de
nationella kursplanerna finns ett friutrymme som lararna uppfattar som granslést (Pettersson, 2013). |
analysen anvéander hon begreppet méjlighetsrum, dar kursplanerna ar ett rum dar lararna kan motas
med utgangspunkt i mojligheter och begransningar som styrdokumentet ger. Lararna anger inte att de
nationella kursplanerna ger yttre riktningar eller granser att forhalla sig till utan valjer istallet att till
storsta delen anvanda tidigare arbetssatt och innehall (Pettersson, 2013). Exempelvis tolkar lararna
dokumentet i relation till sin arbetssituation och véljer att till storsta delen anpassa efter sin
arbetssituation. De verkar forlita sig mest pa sin egen kunskap och sina egna erfarenheter snarare an
att de laser, tolkar och skapar forstaelse for de nationella kursplanerna. | samband med
laroplansreformen under 2010-talet kom ett tydligare riktat uppdrag mot resultatuppféljning och
dagens styrdokument omfattar mindre friutrymme &n tidigare. Det dubbla malsystemet reduceras till

en malniva som benamns kunskapskrav i Laroplanen Lgr 11 och amnesinnehallet finns i det centrala

12
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innehallet. I ljuset av samtida reformarbeten finns det alltsa tecken pa att styrningen av skolan haller

pa att forandras och ga fran decentralisering till att mer och mer centraliseras (Nordin, 2014).

Larares arbete och yrkeskunskap
En larares arbete bestar av en mangd olika delar och det pagar manga aktiviteter samtidigt. Till

exempel befinner sig en larare i situationer dar varje elev ska fa undervisning utifran sina individuella
behov samtidigt som lararen ansvarar for hela klassen. De sociala delarna for eleverna och med
eleverna ar en lika stor del av larares arbete som elevernas kunskapsutveckling. Larares arbete kan ses
som “multidimensionellt” med en hdg grad av flexibilitet till olika situationer (Carlgren, 2016, jrf
Brante, 2008). Detta &r en sorts yrkeskunnande som inte nodvandigtvis kommer fran teoretiska
kunskaper utan &ar mer situationsbundet och utvecklas utifran erfarenheter. Denna sa kallade

fortrogenhetskunskap menar Carlgren (2016) behévs lyftas fram i diskussionen om professionalism.

| arbetet med att hantera flera aktiviteter samtidigt samt fatta olika typer av beslut ar det en
nodvandighet att kunna reflektera 6ver de olika handlingsalternativen. Den reflekterande praktikern
(Carlgren, 2016; Alexandersson, 2004; Selander, 2006; Schén, 1983) ar en term som kannetecknar en
problemlosare som tolkar och formulerar om i handlingen och pa det sattet utvecklar sitt
yrkeskunnande, ensam eller gemensamt med andra och detta & en viktig del av
lararprofessionalismen. Alexandersson (2004) pekar pa olika typer av kunskaper som ar viktiga att
utveckla. Nar l&rare befinner sig i olika situationer i sin yrkesroll behdver de anvénda dessa
kunskaper; reflektion, praktisk kunskap, kompetens och yrkessprak. Detta ar nodvandiga verktyg for
att tillsammans med kollegor kunna sprakliggéra vardagsproblem; diskutera, analysera och
problematisera tillsammans, samt finna pedagogiska, praktiska och genomténkta Iésningar som kan
vara realistiska i arbetet med eleverna och verksamheten. Alexandersson (2004) lyfter fram att
kunskap som tillhor en specifik yrkesgrupp, i detta fall larare, forvéntas stdndigt utvecklas och
forandras. Kunskap och handling bor dven anpassas pa ett satt som ar betydelsefullt utifran situationer
som uppstar (Alexandersson, 2004). Forutom formagan att utveckla sina befintliga kunskaper och
fardigheter behovs formagan att kunna integrera egna erfarenheter med teoretiska kunskaper och i sin

tur med handling, i den kontext som l&rare befinner sig i.
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Styrning av skolan paverkar larares arbete

Dagens larare befinner sig mitt i en kontext med olika nivaer av styrning. Utdver att “reflektera i
handling” och vara delaktiga i skolans utveckling, har larare ett tydligt samhéllsuppdrag vilket framgar
av bland annat skolans nationella styrdokument sasom skollag, laroplaner och kursplaner. Till
exempel ar rubriker i Lgr 11 formulerade i termer av Larare ska... och att Rektorn ska... vilket sétter
fokus pa vad samhallsuppdraget kan innebara. Styrningen pa nationell niva innefattar aven
foreskrifter, férordningar, rekommendationer och riktlinjer. Utdver den nationella styrningen finns
aven styrningen pa kommunal niva déar ekonomi, lokaler och andra resurser, beslut av férvaltningar,
lokala planer samt &vriga lokala aktorer paverkar larares arbete. Ytterligare niva ar skolans
verksamhet dar rektor och ledningsgrupp har en styrande funktion och ytterligare en niva ar
lararlagens organisation. Genomférandet av lararnas samhallsuppdrag sker i sin tur i elevgruppen.
Priestley m.fl. (2015a) beskriver situationen genom att lararna behover ta hansyn till och balansera
mellan fyra centrala delar; den egna professionalismen (pedagogiskt kunnande och ansvarstagande),
klienterna (eleverna och foréldrarna), staten (via exempelvis styrdokument) och arbetsgivaren

(organisationen).

Av ovanstaende redogdrelse framgar att lararna ska balansera mellan manga olika gruppers intressen
samt samhéllsuppdraget med dess olika krav. | Pardings studie (2010; 2007) diskuteras styrning
utifran professionens logik och organisationens logik déar professionalism blir ett styrverktyg.
Innebdrden i begreppet gor att professionalism kan styras at olika hall (Parding, 2010; 2007; Carlgren
& Marton, 2000; Evetts, 2006%). Vem som har makten att definiera innebérden kan sagas fa foretrade i
styrningen. A ena sidan kan ledningen pé en skola bestdmma innehéllet i begreppet for att nd malet pa
skolan. A andra sidan kan de yrkesverksamma ha ett annat inneh&ll i sin professionalism for att arbeta
mot samma mal, men som framjar dem i deras arbete. Parding (2010; 2007) pekar pa tva typer av
professionalism som tydliggor spanningen mellan profession och organisation, ndmligen yrkes- och
organisationsprofessionalism. Yrkesprofessionalism bygger pa professionens logik och grundar sig i
kollegialitet, kunskap, tillit till ledningsnivd. Organisationsprofessionalism bygger pa den
organisatoriska logiken som drivs av ledningsnivan och ar baserad pa regler, standardisering av

verksamheten, systematiska utvarderingar med mera (Parding, 2010; 2007; Evetts, 2006). Till viss del

2 parding har i sin avhandling anvént begreppen organisationens logik - professionens logik och
organisationsprofessionalism — yrkesprofessionalism fran Evetts, (2006).
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kan dessa olika logiker inte utesluta varandra utan i viss man forutsatter de varandra. Systematisk
utvardering kan till exempel vara en kalla till viktig kunskap om verksamheten. Utifran detta
perspektiv kan styrning av skolan genom Skolverkets allmanna rad problematiseras. Allmanna rad ar
konstruerade pa ett satt som visar pa ett utrymme for att agera pa olika satt; det finns styrning i och
med riktlinjerna och rekommendationer mot ett visst méal, men det ar inte bestamt hur detta mal ska
uppnds®. Det ges utrymme att varje skola kan gora pa sitt satt for att nd malen med att tillampa
foreskrifter och forordningar. Ofta sker en balansakt mellan yrkesprofessionalism och

organisationsprofessionalism i olika verksamhetsfragor.

Styrning av skolan
Skolan ar valkant svarstyrd, vilket Lindensjo och Lundgren (2012) lyfter fram nar de beskriver skolan

som den stdrsta samhalleliga institutionen. Skolan ska forbereda och vara med och fostra barn och
unga for ett samhallsliv under en langre period och det kommer att vara svart att forutse exakt vad som
kommer att vara slutmalet. Styrning av skolan forstas genom dess historiska uppbyggnad som
institution. Forandrade forhallanden mellan stat och samhéalle paverkar utvecklingen inom skolans
verksamhet (Lindensjo & Lundgren, 2012). Aven reformer och politiska strategier ligger till grund for
hur styrning forstas. Decentraliseringen av skolan under 1990-talet innebar storre mojligheter att lokalt
anpassa skolan och det gavs stérre utrymme for de yrkesverksamma att vélja véagar for att na malen.
Samtidigt reformerades den offentliga sektorn utifran marknadsprinciperna effektivitet, flexibilitet och
paverkansmojligheter och kom att gd under bendmningen “the New Public Management” (NPM)
(Tolofari, 2005; Arnott, 2000; Ferlie, Pettigrew, Ashburner & Fitzgerald, 1996; Fusarelli & Johnson,
2004). Detta fingades snabbt upp av bland annat OECD som &r en kraftfull policyaktér® och har
kommit att utgora ett betydelsefullt inslag i 1990-talets omstruktureringsprocess i form av
marknadsanpassning med konkurrens mellan olika utforare samt ¢kad valfrihet (Nordin, 2014). NPM

forandrade dynamiken i makten Gver skolan och nya diskurser kom att paverka sattet att styra skolans

¥ Allmanna raden hor till regler som rekommenderar hur en person eller myndighet kan ga till vaga i olika situationer, men
”dér det anda star den enskilde fritt att vdlja en annan vég for att nd det 6nskade resultatet”
(http//:www.regeringen.se/myndigheternas-foreskrifter-ds-199843, s. 23 ). Detta gor dessa publikationer intressanta, givet
vad de &r. Beskrivningen av allmanna rad pekar av sig sjalva pa ett spanningsfalt mellan styrning och utrymme for
lararagens. Det &r filtet mellan ”ska folja pé ett visst sitt” och “madste visa om annat sitt véljs for att f6lja reglerna, utan att
sdga hur”.

Den styrning som dessa sé kallade ”non-governmental organisations” utdvar har kommit att bendmnas “mjuk styrning” till
foljd av att de i brist pa legala befogenheter far arbeta med mer diskursiva styrningspraktiker som till exempel mal, riktlinjer
och olika former av jamforande praktiker (Nordin, 2014).
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verksamhet i form av ny policy och performativa kulturer. Dessa kulturer kan till exempel vara kraven
pa skolan och larare att prestera och generera prestation mot ett specifikt utfall, till exempel att
eleverna ska nd hog maluppfyllelse eller att lararna ska folja malen for skolan pa ett visst satt
(Priestley m.fl., 2015a; jrf Ball, 2003; Apple, 2004; Biesta, 2004).

Politiska beslut hamnar sa smaningom i skolan och hos lararna, som i sin tur ska verkstalla till
exempel en ny liroplan. Lirare bendmns som “’street level bureaucrats” (Lindensjo & Lundgren, 2012,
s. 176; jrf Lipsky, 1980) i arbetet med implementering av politik och har en viktig funktion i detta
arbete. Implementering kan ses som en process da offentliga planer, reformer eller program och
metoder ska forverkligas i organisationer. En problematik &r den diskrepans som finns mellan
beslutfattarnas avsikter i de olika styrdokumenten och verkstallarnas genomforande i det praktiska
arbetet (Sannerstedt, 2005). Dessa stdimmer oftast inte Gverens, till exempel att beslutsfattare inte
kanner till alla stadier som reformbesluten maste passera och som kan inverka pa utfallet, hur klart
uttryckta de an ar. Det handlar om att det & manga olika faktorer som inverkar vilket ligger i linje med
Priestly m.fl. (2015a) och deras resonemang om faktorer som mojliggor eller hindrar i olika
situationer. Ett exempel kan vara att beslutsfattarna inte kan veta om de berérda kommer att ha
positiva eller negativa attityder eftersom dessa kan utvecklas eller forandras under arbetets gang. Det
kan dven vara tillfalligheter som paverkar till exempel resursfordelning eller andra arrangemang som
krockar (Lindensjo & Lundgren, 2012; Priestley m.fl., 2015a). Oxensvardh (2011) tar utgangspunkt i
ansvarsforhallandet och menar att det a ena sidan handlar om krav pa ansvar fran myndigheter och
kommuner som larare forvéantas anta och a andra sidan om lararnas eget ansvarstagande. Ytterligare
faktorer dr att ’sambhillets sociala, ekonomiska och kulturella strukturer transformeras over elevers
beteende och péaverkar ldrares arbete” (Lindensjé & Lundgren, 2012, s. 178) och som visar att skolan

ar en arbetsplats i standig férandring.

Ovanstaende redogorelse visar att det &r en turbulent omgivning larare befinner sig i. Detta kan, som
Oxensvardh (2011) formulerar det...”skapa ansvarsforvirring pa samtliga nivaer i vart skolsystem och
kan da bidra till svéarigheter for de professionella att forsta sitt ansvar” (s. 40). Uppdraget som lararna
har tillsammans med ansvaret, maste tolkas och forstas da ovanstaende beskrivning visar att lararna

har en viktig del i implementering av styrdokument samt utveckling av verksamheten. Den turbulenta
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omgivningen visar aven hur svart det ar att styra en verksamhet i en riktning da det &r manga olika

faktorer som paverkar.

Handlingsfrihet, handlingsutrymme och handlingskompetens
Forskning kring implementering pekar pa att handlingsfrihet ar avgorande for att lyckas eller

misslyckas i denna process (Lindensjé & Lundgren, 2012). Handlingsfrihet beskrivs av Lindensj0 och
Lundgren som den sjalvstandighet de professionella av tradition har tillgang till, exempelvis
sjalvstandighet i klassrummet. Handlingsfrihet &r sdllan inordnat under regler vilket kan gdra skolan
an mer svarstyrd och okontrollerbar (Lipsky, 1980). Allt detta kan gora att handlingsfriheten som bor
finnas i en profession som arbetar med manniskor, begrénsas av yttre faktorer. Carrs och Kemmis
(2002) studie forstarker bilden av att det &r viktigt med lararnas mojlighet till sjalvstandighet och
handlingsfrihet, men visar ocksa att det finns en begransning inom professionen da larare arbetar inom
en hierarkisk institution och paverkas genom styrning av skolan; laroplaner, kursplaner, betygssystem,
nationella prov, dar resultatorientering pa individniva med krav pa maluppfyllelse &r stor. Detta
paverkar ldrarnas beslut som de tar i klassrummet. Lararna har av tradition en hog grad av autonomi
nar det géller arbetes utformning i klassrummet, men det medfér inte att den professionella friheten ar
stor (Lindensj0 & Lundgren, 2012; Carr & Kemmis, 2002). Lararna paverkas fortsattningsvis i det
praktiska arbetet i och med att staten reglerar genom att faststalla kursplaner, nationella prov och

betygssystem.

Den professionella handlingsfriheten lyfter Carr och Kemmis (2002) fram som viktigt for att lararyrket
ska bli mer professionellt. De pekar pa att handlingsfriheten behdver vidgas (inte endast vara
sjalvstandiga i klassrummet) genom att lararna ska ha méjlighet att vara delaktiga i beslut som rér den
breda kontexten som de tillhor; vara delaktiga i den kollektiva beslutsnivan inte bara i den individuella
sjalvstandigheten (Carr & Kemmis, 2002). Lindensjo och Lundgren (2012) beskriver att det krdvs
motiveringar som ar relaterade till de berdrdas (lararnas) faktiska verklighet nar det ska ske ett forsok
till reform. Det bekraftar att det ar av vikt att larare bor vara delaktiga i beslut pa den kollektiva nivan
och det ar nagot som aven efterfragas i Skolkommissionens rapport (SOU 2017:35). For att minska

klyftan mellan beslutsfattare och de som genomfor besluten behéver man utga fran ett accepterande av
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skolans organisation och lararnas professionella legitimitet (Carr & Kemmis, 2002; Lindensjé &
Lundgren, 2012).

Forutom handlingsfrihet ar handlingsutrymme nagot som vérdesatts hogt inom en profession. Parding
(2010; 2007) beskriver handlingsutrymme som en central forutsattning for utévandet av professionellt
arbete och det handlar om att ha tillgang till handlingsalternativ och eget beslutstagande. Hon visar i
sin studie att handlingsutrymmet kan paverkas av en forandrad styrning i form av forandrad
organisation pa lokal niva. I studien handlade det om att lararlagens utformning organiserades om och
att villkoren for lararna forandrades. Lararna upplevde en férsamring och en besvikelse éver att de inte
fick vara med att bestdmma da de ser handlingsutrymmet som “absolut essentiellt for att kunna utfora
sitt arbete pa ett for dem tillfredsstillande sitt” (Parding, 2010 s.105-106; 2007). Det var
skolledningen som valde att fordndra organisationen. Ldararna i studien upplevde &ven att
arbetsbelastningen blev stérre med fler arbetsuppgifter an tidigare och det var uppgifter som de inte

sjalva valt.

I handlingsfrihet och handlingsutrymme kan sjalva agerandet diskuteras. Priestley m.fl. (2015a)
beskriver agens som kapaciteten att formulera valméjligheter for handlande, aktivt évervéga dessa
mojligheter och att handla utifran det val som gors. | denna studie bendmns denna kapacitet som
handlingskompetens och kan ses som samma sak som agens. Priestley m.fl. (2015a) papekar att agens
och manskligt handlande i och for sig hanger ihop, men att agens och handlande inte ska forstas som
samma sak eftersom agens paverkas av kontextuella faktorer, till exempel sociala, materiella och

kulturella aspekter som influerar manskligt beteende (Priestley m.fl., 2015a).

|dentitet, professionellt [arande och policy

En tidig tolkning av agens &r Taylors (1977) som innebdr att personen gor ansvarstagande
beddémningar av vardet av de intentioner hen har ndr hen handlar i olika situationer. Det ar en
definition av begreppet dar agens kopplas ihop med bade ansvar och sjalvvardering. En agent, lararen,
ar inte enbart delvis ansvarig for vad hen gor, for i vilken utstrdckning hen handlar i samklang med
sina varderingar, utan ocksa i nagon mening ansvarig for vilka dessa varderingar ar, menar Taylor

(1977). Han beskriver att uppmarksamhet mot vad manniskor gor och vilka handlingar de utfor ar
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viktig evidens vid undersdkning av agens. Flera internationella forskare &r inspirerade av denna tidiga
definition i sina forskningsprojekt, dér agens i lararyrket undersoks. Deras forskningsprojekt visar pa

variation av bade definitioner av agens samt forskningsperspektiv och metoder att anvanda.

Agens i forhallande till identitet
Forskares fokus i kopplingen mellan agens och ldrares identitet varierar. Eteldpelto, V&hésantanen

och Hokka (2015) foreslar att agens innefattar praktiker (larare) vars instéllning ar att man ar kapabel
att paverka sitt arbete och sin professionella identitet och att agens &r ett fenomen som gar att
praktisera. Soini, Pietarinen, Toom och Pyhalt6é (2015) diskuterar agens som en kapacitet som ar under
standig konstruktion och ett fenomen som gar att trana upp och forandra. | andra studier undersoks
lararen som forandringsagent i klassrummet och inom skolutveckling bade lokalt och regionalt. Van
der Heijden, Geldens, Beijaard och Popeijus (2015) pekar pa vad som karaktariserar larare som agerar
som foérandringsagenter och gor detta i syfte att identifiera och synliggéra utmérkande drag. Har 1aggs
ett stort ansvar pa den enskilda lararen. Ett annat perspektiv pa lararen som forandringsagent har
Quinn och Carl (2015) i sin studie dar de studerar relationen mellan agens och lararaktiverade
gemenskaper som fortbildningsaktiviteter eller natverkstraffar, som kan bidra i utveckling av agens.
Dessa aktiva gemenskaper kan underlatta insatserna vid férdndring av undervisning, skapa mojligheter
for larare att utmana utbildningsstrukturer och beframja en delad Overtygelse om den kollektiva
kraften hos larare. Den kollektiva kraften i en gemenskap kan generera att larare lattare tar sig an
(bdde ensamma och tillsammans) problemldsning, fortbildning, motstand och handling menar Quinn
och Carl (2015). De trycker pa att det ar larares kollektiva handling, genom olika aktiva gemenskaper,
som ar vagen framat for agens och for skolutveckling. Larares aktiva gemenskaper och omfattningen
av deras paverkan kan begransas om fa av lararna pa en skola véljer att aktivera sig i dessa. Det leder

till att den potentiella vinsten ddmpas (Quinn & Carl, 2015).

| ovanstaende exempel beskrivs larare som forandringsagenter, vilket ar en teoretisk konstruktion och
det anvands i vissa fall i politiskt syfte da det anges i policytexter. Det blir da ett sétt att paverka larare
genom att konstruera dem som ansvariga. Pantic (2014) poangterar dock att det inte finns s mycket
klarhet om vilken slags forandring larare forvéntas bidra med och att det saknas empirisk evidens om
olika satt som agens fungerar eller verkar i skolor. Det behdvs ett klargérande av syftet och innehallet

av en sadan agens i relation till en specifik forandring menar Panti¢ (2014) och diskuterar agens i
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relation till forandring; vilken typ av forandring larare forvantas bidra med och vilka forhallanden i
form av support for bade individuell och kollektiv handling for utveckling de far som

forandringsagenter.

Agens i forhallande till professionellt larande
Nagra forskare har fokuserat pa att underscka relationen mellan agens och professionellt larande. De

har kopplat ihop agens med l&randegemenskaper (professional learning communities) dar
gemenskaperna kan ses som en omgivning som tillhandahaller mojlighet for handling (och darigenom
agens). Riveros, Newton och Burgess (2012) ser professionella larargemenskaper som en viktig
mekanism inom skolutveckling och reformarbete och i Kanada &r det en vél anvand strategi for
skolutveckling med ett kollaborativt angreppssétt. Riveros m.fl. (2012) vill pavisa att professionella
larandegemenskaper har potential att skapa forandring i skolreformer om larares lararande och agens
prioriteras. De pekar pa vikten att lara om larares praktiska arbete i kontextbunden skolmiljo, da deras

resultat visar att professionellt larande i skolor syns mer inom lérares praktiska arbete.

Philpott och Oates (2017) undersoker en form av larandegemenskap som bendmns laranderundor
(Learning Rounds) och som anvénds i Skottland. L&randerundor innefattar klassrumsobservationer
utifran specifika ramar och rutiner. Syftet ar att fokusera pa vilka satt laranderundor bidrar (eller inte
bidrar) till en omgivning dar mgjlighet finns for agens. Resultatet visar bland annat att denna agens
kan bli begransad sa lange laranderundorna ar paverkade av ansvarstagande mot policy och anvands
for att uppna uppsatta mal och som mats av andra (Philpott & Oates, 2017; Priestley, Edwards,
Priestly & Miller, 2012; Biesta, 2004). Deras slutsats ar att om laranderundor ska bli verksamma
verktyg for agens behOvs flera aspekter beaktas, som att arbeta kollaborativt, att anvénda
laranderundor for att préva undervisningsmetoder som grundar sig pa vetenskapliga studier och att

deltagarna i laranderundorna instrueras och trénas i tekniken.

Sammanfattningsvis &r agens en central del i l&rares arbete. Ldraragens mojliggor for vidare
utveckling av professionellt larande. Att kunna beskriva vad man gor och bearbeta méngden skél eller
motiv till handlingarna &r viktigt i skapande av handlingskompetens, det vill siga att utveckla
lararagensen (Panti¢, 2014; Soini m.fl., 2016; Taylor, 1977). Né&r larare kdnner att de har inre kontroll

vid medvetna val och att de tar genomtankta beslut, grundade i egna professionella mal och
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reflektioner, har de en kansla av agens, bade for sig sjalva och for det kollektiva samarbetet (Etelapto
m.fl., 2013). Beroendeférhallande och kollegialitet ar viktiga kannetecken for denna typ av lararagens
(Pantic, 2014; Soini m.fl., 2016). Forutom sjalva handlingskompetensen finns det kontextuella
faktorer som paverkar larares professionella agens. Forskarna i nagra av ovanstdende exempel har
identifierat och dvervagt bade explicita och implicita strukturer och processer som formar lararagens.
Olika professionella diskurser och resurser i skolans verksamhet, som larares dvertygelser, vanor,
social kultur och struktur kan bade underlatta eller hindra agens (Stillman & Andersson, 2015;
Priestey m.fl., 2015a). Quinn och Carl (2015) och Panti¢ (2014) patalar vikten av fortsatt samarbete

mellan larare for att bygga fortroende och kraft i relationer och undvika isolering bland larare.

Agens i forhallande till policy
| kélvattnet av olika reformer runt om i vérlden ses ldarare som férandringsagenter och det finns ett

Okat krav pa att de ska ta sig an olika former av styrdokument. Priestley m.fl. (2012) studerar
”curriculum making” i skolor i Skottland och argumenterar for att agens paverkas av vilken kontext
lararna befinner sig i och hur den miljon tillhandahaller mojligheter eller begransningar. Lager,
Sheridan och Gustafsson (2016) studerar inte agens i forhallande till policy, men de pekar pa
spanningsfalt mellan policy och praktik i studien om fritidspedagoger som ska genomfora policy i
form av planering, organisering, dokumentering och utvérdering av kvaliteten i fritidsverksamheten.
En aspekt av resultatet visar att pedagoger som dokumenterar och utvarderar fritidsverksamheten gor
det utifran ett grupporienterat perspektiv istéllet for ett individualistiskt perspektiv, i enlighet med vad
som star i policydokumentet. De anvénder dock sina tidigare kunskaper for att rekonstruera hur de kan
fa kunskap om gruppen. Pa detta sétt forandrar alltsa pedagogerna sitt arbete med utgangspunkt i den

egna yrkeskunskapen, vilket kan ses som tecken pa att deras agens utovas.

| denna studie undersoks spanningsfaltet mellan ldrares professionalism och styrning av skolan.
Studien tar sin utgangspunkt i det praktiska arbetet. En del av det praktiska arbetet kan vara att delta i
olika former av professionella larandegemenskaper, till exempel lararlagsdiskussioner och dessa

studeras med utgangspunkt i perspektivet om lararagens.
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Teoretisk utgangspunkt

Detta kapitel syftar till att presentera uppsatsens huvudsakliga teoretiska utgangspunkt och centrala
begrepp. Uppsatsen har sin teoretiska grund i lararagens med en sa kallad ekologisk ansats och som ar
hamtad fran Priestleys m.fl. (2015a) teori om lararagens. Handling, handlingsutrymme, ansvar,
yrkessprak, professionellt omdome och kontextuella faktorer dr exempel pa 6vergripande teman som
har lyfts fram inom forskningsfaltet och &r exempel pa hur man delvis kan definiera lararagens och
vad som paverkar. Dessa teman verkar till synes viktiga i utdvande av lararagens i olika situationer dar
yrkesmassiga krav och organisationens krav mots. Jag ar intresserad av att studera den
handlingskompetens som varje larare maste ta i ansprak for att gora yrkesmassiga bedomningar i de
olika specifika situationerna som de hamnar i. Sammanfattningsvis beskriver Priestley m.fl. (2015a)
agens som nagot manniskor gor eller astadkommer i en specifik situation och det ekologiska
perspektivet innebar att manniskors handlande ses som reflexiva och kreativa formagor som paverkas
av villkor och forutsattningar i de situationer dar handlandet sker. Agens karaktariseras i detta
perspektiv framst av intentionell handling. Det innebér att handlingen styrs av kapaciteten att
formulera mojliga handlingsalternativ med en medveten riktning. Bland olika alternativa handlingar
sker 6vervaganden och val av vilka handlingar som ska genomforas. Agensen paverkas i sin tur dven
av kontextuella faktorer sasom kultur samt sociala och materiella strukturer. For att till fullo forsta
agens maste alltsd samspelet mellan individuell kapacitet och kontextuella faktorer, samt intentionell
handling tas i beaktande (Priestley m.fl., 2015a, s. 23).

Agens

Det finns flera beskrivningar och tolkningar av agens. Nationalencyklopedin harstammar ordet fran
det latinska ordet agens och beskriver ordet agent som den som agerar, handlar. Kort och gott
beskriver det formagan eller potentialen for att agera. Det finns flera perspektiv som beskriver agens.
A ena sidan handlar det om den autonoma formagan att agera, att vara sjalvstandig, utifrén bestaimda
restriktioner i sociala strukturer (Biesta & Teddar, 2006). Lipponen och Kumpulainen (2011) ser agens
som makten att kunna forandra nagot. Agens, kan aven ses som en variabel som anvands for att
forklara eller forsta social handling. | detta fall sétts agens mot struktur dar huvudfragan handlar om

vilken del som é&r viktigast i formandet av social handling. En naturlig foljd av sadan
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konceptualisering av agens &r att se agens som en naturlig del av individens kapacitet, ndagot som

individen ager. Pa det sattet kan man saga att manniskan ar mer eller mindre “agentisk’:

“Agency in such a view is seen as something that people possess, so that people can be

seen as being more or less agentic as individuals”. (Priestley m.fl., 2015a, s. 19)

Alla dessa definitioner av agens forsoker fanga begreppets natur och betydelse, men det finns en
svarighet i dessa definitioner. De lyfter fram en individualistisk syn pa agens som en mansklig
kapacitet som man &ger och innehar i olika grader. Den ekologiska infallsvinkeln visar en annan sida
och den innebér att agens &r nagot som kan dyka upp eller uppsta genom interaktion mellan individens
eller individernas kapacitet och de villkor som miljon tillhandahaller. Grunderna for det héar
angreppssittet kommer fran pragmatism och handlingens filosofi, genom John Dewey’s “transactional
realism” (Biesta & Burbules, 2003; Priestley m.fl., 2015a). Detta alternativ av tolkning av begreppet

agens kommer jag att utga ifran.

Lararagens
Begreppet agens for larares arbete anvands implicit vid diskussioner om professionalism (Goodson,

2003), ansvarstagande (Hargreaves, 1993; Sahlberg, 2010), eller forandring inom utbildning (Fullan,
2003). Till exempel anvénds agens som ett begrepp for att stodja skolutveckling dar lararen ses som en
forandringsagent. Emirbayer och Mische (1998) menar att detta inte ar tillrackligt da larare kan kanna
sig kreativa i sin avsikt att arbeta med och félja de instruktioner som ges for den specifika
utvecklingsfraga, men nédvandigtvis inte utdvar agens. Samtidigt kan agens utévas nar larare
opponerar sig eller forsdker undergrava policy, ofta med goda avsikter gentemot utbildning (Sannino,

2010). Grunderna for agens kan darfor se olika ut beroende pa vad miljon tillhandahaller.

Jag har valt att ta min utgangspunkt i Priestley m.fl. (2015a) och deras forstaelse och teori om
lararagens. Denna ekologiska konceptualisering av agens ar sprungen ur Emirbayer och Mische’s
(1998) teori om agens som técker dimensioner som rutiner, orsaker och omdéme och dynamiken
mellan dem. Dessa samverkar pa olika sétt beroende pa vilken strukturell kontext som ligger till grund
for handlande. Emirbayer och Mische (1998) menar att agens forstds genom en konfiguration av
influenser fran det foregdende, orientering mot framtiden och engagemanget i nutiden. | sin

teoretisering av lararagens fran ett ekologiskt perspektiv anvander Priestley m.fl., (2015a),
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ovanstaende tolkning av agens som grund for att erbjuda en rikare majlighet att underséka och
beskriva agens. De menar att alla dimensioner spelar en roll; influenserna fran tidigare erfarenheter till
exempel upprepande vanor, orientering mot framtiden till exempel en férmaga att se alternativa
mojligheter, samt engagemanget har och nu till exempel hierarkier pd arbetsplatsen, strukturer,
ledarskap, organisation. Faktorerna som ingar i dimensionerna bidrar i olika grad till konkreta
situationer och den graden varierar naturligtvis (Priestley m.fl., 2015a). Priestley m.fl. (2015a)
understryker alltsa vikten av att bade den personliga kapaciteten och den kontextbundna dimensionen
formar agensen. Det innebér att tidigare livserfarenheter eller professionella erfarenheter paverkar. Det
innebar dven att stravan, lust och ambition i en viss riktning och som kan vara bade langsiktig och
kortsiktig paverkar. Det innebar till sist att aven strukturella faktorer i form av Gvertygelser, idéer,
diskurser, sprak eller sociala faktorer som relationer, roller, makt och fértroende, eller materiella
faktorer som resurser och fysisk miljo, paverkar agensen (Priestley m.fl., 2015a).

| detta arbete undersoks l&rares professionalism och hur lararagens kommer till uttryck. Priestleys
m.fl. (2015a) teori beskriver vad lararagens ar och menar att det gar att studera empiriskt om man
utgar fran att det finns mer eller mindre agens. | den kontext som studien undersoker, sker nagon form
av samverkan; en motespraktik mellan l&rare och sjélva medlet for samverkan, vilket &r en policytext
som kan ses som ett moment av “rddgivande styrning” som paverkar larare. Priestley m.fl. (2015a) ser
samverkan mellan personlig kapacitet, resurser som tillhandahalls och ibland paverkbara restriktioner i

miljon och vilka medel som finns att tillga, som en grund for att utveckla och utéva lararagens.

Studiens begrepp

Mitt val av att anvanda Priestleys m.fl. (2015a) teori om ldraragens bottnar i det perspektiv som
namnts tidigare att agens visar sig i samverkan mellan individers kapacitet och kontextuella faktorer.
Det passar bra nar jag studerar hur lararna uttalar sig om och forhaller sig till Skolverkets
publikationsserie Allméanna rad (studie 1). For att undersoka och fordjupa forstaelsen for den kunskap
alla larare besitter av att handla i sitt yrke och att géra yrkesmassiga bedémningar i olika situationer,
studeras i den andra studien hur lararlag diskuterar utifran lasning av ett specifikt allmant rad, Arbete
med extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014). Priestley m.fl. (2015a)
beskriver flera faktorer som &ar med och formar larares majligheter att agera utifran sin

handlingskompetens. Exempel pa dessa ar larares dvertygelser och egen kunskap, deras stravan mot
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nagot, sprak och diskurser, olika relationer de ingar i, samt kravet pa performativitet (att handla utifran
mal, regler och riktlinjer). Nagra av dessa faktorer kanns igen i utsagorna fran fokusgruppssamtal i
studie 2 dar lararna diskuterar innehéllet i det allmanna radet och hur de ska forhalla sig till detta i

relation till sin vardag.

Tidigare erfarenheter
Det finns en méangd olika exempel som bidrar till lararagens inom ramen for tidigare erfarenheter, till

exempel personlig kapacitet sasom kunskap och fardigheter, Overtygelser som bade kan vara
personliga eller professionella, samt vérderingar. Taylor (1977) kopplar ihop agens med bade ansvar
och sjalvvardering. En agent, larare, ar inte bara delvis ansvarig fér vad hen gor, for i vilken
utstrackning hen handlar i samklang med sina varderingar, utan ocksa i nagon mening ansvarig for
vilka dessa varderingar ar (Taylor, 1977). Vad manniskor gor och vilka handlingar de utfor &r viktiga
resultat vid undersokning av agens menar Taylor (1977). Den dagliga erfarenheten som larare bygger
upp fran dagliga samtal med kollegor, skolans kultur och struktur och andra professionella

engagemang ar betydande faktorer som utvecklar erfarenheten dver tid.

Intentioner
Framatsyftande intentioner som paverkar agens ror larares ambition och stravan, bade langsiktigt och

kortsiktigt med avseende pa deras arbete. Ett beskyddande av elevernas intressen visar sig nar larares
ambition och stravan ar positiv i relation till den utveckling eleven gor (Lasky, 2005). Sadan agens
kan stodja policyintentioner, men den kan aven ha en motsatt riktning da larares pedagogiska
praktikkunskap pekar at ett annat hall. Oavsett utgangen kan lararagens drivas av en langsiktig stravan
som sen lange varit rotad i larares dvertygelser och varderingar (Osborn et al, 1997). Oavsett vilken
form strdvan och ambitionen har kommer den fran tidigare erfarenheter (Priestley m.fl., 2015a).
Taylors (1977) tolkning av agens &r att personen gor ansvarstagande bedémningar av vardet av de

intentioner hen har nar hen handlar i olika situationer.

Strukturella och materiella faktorer
Utover tidigare erfarenheter och framatsyftande intentioner paverkas lararagens av faktorer i

arbetsmiljon dar larare dagligen behéver ta stallning i olika situationer. Manga ganger innehaller
besluten kompromisser och ibland kan de hamna i konflikt med den egna strdvan och ambitionen i
beslut. Ofta sker dessa situationer med snabba beslut under tidspress och tiden for reflektion och

dialog med kollegor uteblir. Ett exempel kan vara nar en ny l&roplan ska implementeras och att vissa
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delar ska tolkas gemensamt av lararna och att de till och med behover skapa lokala kursplaner. D& kan
det uppsta en spanning eller konflikt mellan mojligheten till agens och en begransning genom att ratt

verktyg inte ges for forbéattring i form av till exempel tid.

Sprak och diskurser
Sprak och diskurser ar kraftfulla tillgangar i formandet av lararagens och ger mening at vad larare

tanker om sina handlingar och sin praktik. Priestley m.fl. (2015a) visar att sprak och diskurser &r
betydelsefulla resurser, bade pa grund av satt som larare ser och reflekterar 6ver sin praktik och pa
grund av vilket satt som detta seende och tankande hjalper eller hindrar lararagens. De fokuserar pa
hur larare talar om sitt arbete, personliga erfarenheter, deras satt att ”making sense” (Priestley m.fl.,
2015a. s. 61) av olika situationer i den dagliga verksamheten. | studien lanar jag begreppet
sprakhandlingar (Anderberg, 2009) for att kunna beskriva hur sprakanvandningen sker i de samtal som
studeras. Anderberg utgar fran Wittgensteins funktionella-intentionella spraksyn som fokuserar just pa
den funktion sprakhandlingarna har i att uttrycka forstaelse om olika omraden. Detta kan studeras
genom att fokusera pa nar och hur spraket utrattar nagot i ett konkret sammanhang. Nar Priestley m.fl.
(2015a) studerar sprakanvandningen utgar de fran besvarandet av tre fragor; hur ser spraket och
diskurserna ut, var kommer de ifran och hur ar de relevanta for att astadkomma agens? | min studie
fokuserar jag i linje med detta pa att identifiera och beskriva olika typer av sprakhandlingar (jrf

Anderberg, 2009) som sedan kopplas till att identifiera och skapa forstaelse for lararagens.

Praktikkunskap
Sprak och diskurser genereras fran nagon form av kunskap. Larares sprak och diskurser har studerats

under rubriken professionell kunskap och Shulman (1986) skiljer pa olika typer av larares
professionella kunskap; innehallskunskap, generell kunskap, kunskap om kursplan och laroplan,
pedagogisk kunskap och sa vidare. Priestley m.fl. (2015a) skiljer mellan larares teoretiska kunskap
och kunskap som genererats av larare och inte for larare. Denna sistndmnda typ av kunskap kommer
fran erfarenhet och engagemang fran undervisning och andra delar av lararyrket. Connelly och
Clandinin (1988) anvéander uttrycket “personal practice knowledge” for att fordjupa forstaelsen for
komplexiteten i larares kunskap. | larares samtal om innehallet i allmanna radet kommer denna typ av
kunskap val till pass eftersom lararna jamfor med sin egen praktik och pratar da utifran den
praktikkunskap de har. Fokus laggs inte pa deras sa kallade pastaendekunskap utan snarare deras

experimentella kunskap om dem sjalva och deras praktik. | stallet for att fokusera pa hur larares sprak
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och diskurser ar en resurs som hjalper eller hindrar agens, s& fokuserar jag pa vilka sprakhandlingar

som kan identifieras och hur de i sin tur kopplas till olika typer av agens.

Performativitet
Den performativa faktorn som enligt teorin om lararagens inverkar pa larares agens anvands i

foreliggande studie for att undersoka hur l&rarna talar om de krav som skolan och ldrarna har.
Performativitet kan i sammanhanget forstas som kraven pa skolan och larare att prestera mot ett
specifikt utfall. Kraven kan ta sig uttryck pa ett strukturellt plan, det vill sdga genom relationen mellan
larare, skolledare och externa myndigheter, men ocksa pa ett kulturellt plan, det vill saga formas av
kunskap, formagor, attityder samt varderingar som i sin tur formats av erfarenhet av undervisning och
reflektioner kring praktiken (Priestley m.fl., 2015a). Det handlar inte bara om att lararna ska prestera
utan &ven att lararna har en press att prestera pa speciella satt. Nar man talar om performativitet i
relation till larares professionalism befinner sig larare i en kontext dar de behdver balansera mellan
och ta hansyn till olika aspekter; den professionella lararen och elever och féréldrar, den professionella
lararen och staten i form av central styrning, den professionella lararen och organisationen (Priestley
m.fl., 2015a).

Styrning fran nationell niva i form av olika styrande texter begransar larares handlingsutrymme
(Priestley m.fl., 2015a). Performativitet blir i detta sammanhang ett ifragasattande av larares
professionalitet, genom att lararna levererar policy snarare &n att vara med och utveckla policy.
Priestleys m.fl. (2015a) studier i Skottland visar att performativitet forsvagar lararagensen. Policy som
fordrar performativitet ar en framtradande faktor i larares arbete och forsvagningen kan bero pa att
lararyrket brottas med krav fran olika hall (Sahlberg, 2010). Det skulle kunna resultera i en mojlig
begransad lararagens (Priestley m.fl., 2015a). Ett exempel pa forsvagning var att de flesta lararna i
deras studie valde att ”go with the flow” trots att de var missndjda med det (Priestley m.fl., 2015a, s.
125). Det visar sig alltsa att lararna behover balansera mellan att tillgodose och ta hansyn till ett flertal

olika delar i sin yrkesutévning.
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Studiens genomforande, material och metod

| detta kapitel redovisas uppsatsens genomforande, forutsattningar och sammanhang tillsammans med
material och metoder for att vara transparent med hur forskningsprocessen gatt till. Jag har i borjan av
studiens gang arbetat induktivt genom processen vilket bidragit till att tva studier med olika metoder
har vuxit fram. Nar insamling av empiri var gjord, kunde genomlésning och reflektion starta och
lampliga analysverktyg véljas ut. Under arbetet med att analysera empirin prévades och véxlades
mellan olika problemformuleringar och teorier. Nar de teoretiska utgangspunkterna valts har de
anvants abduktivt, det vill sdga genom en véxelverkan mellan empiri och teori i analysarbetets senare
del (Alvesson & Skéldberg, 2008).

Initialt var det lararnas uppfattning om publikationsserien Allméanna rad som intresserade mig. Under
intervjuerna insag jag att det kravdes en fordjupning i undersékningen for att fa ett rikare underlag for
analys. Léarare fick i uppdrag att lasa det specifika allmant radet Arbete med extra anpassningar,
sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014) for att sedan samtala om dess innehall i sitt
lararlag. Det allménna radet handlar om hur ldrare, 6vriga skolpersonal, rektorer och huvudmén kan
arbeta med stddinsatser i form av extra anpassningar inom ramen for den ordinarie undervisningen och
sérskilt stod samt med atgardsprogram for att leva upp till forfattningarnas krav” (Skolverket, 2014, s.
6). Radet ar en reviderad utgava och &r tankt att fungera som ett praktiskt redskap i arbetet med att
stddja en elev i behov av extra anpassningar och sarskilt stdd, vilket visade sig vara ett aktuellt &mne
for lararlagen att diskutera. Genom att lyssna pa lararnas samtal om innehallet i radet kan forstaelse
skapas for hur larare forhaller sig till den radgivande styrning av verksamheten som policytexter i
form av allménna rad tillhandahaller; hur lararna navigerar mellan innehallet i texten, sin pedagogiska

kunskap och erfarenheter och sina egna exempel fran praktiken.

Forskningsstudien har en kvalitativ ansats som karaktariseras av narheten mellan forskare och lararna i
studien, dar lararna har en betydelsefull roll. Pa detta satt fordjupas forstaelsen for hur de studerades
varld &r konstituerad; hur ménniskor agerar, formar och delar gemensam betydelse i deras sociala och
kulturella miljo (Cohen m.fl., 2011). Syftet med uppsatsens studie &r att ge nya insikter och kan ses

som explorativ (Croker, 2009).

29



30/72

Professionsnara forskning

Jag hade under min studietid som licentiand arbetat parallellt och pa deltid som larare i svenska,
geografi, samhallskunskap, religion och historia. Pa skolan dér jag arbetade ingick jag i ett lararlag dar
samtal skedde av olika slag, till exempel om elevarenden eller pedagogiska fragor. Jag hade ocksa
under den har tiden varit delaktig i olika lokala skolutvecklingsprojekt. Jag hade med andra ord
befunnit mig i liknande miljoer som mina medverkande larare. Studierna kunde darmed ségas ha ett
inifranperspektiv pa sa sitt att jag delade arbetssituation och forutsattningar med dem jag studerade.
Forskningen kunde betraktas som professionsnara forskning baserat pa tankarna om den reflekterande
lararen (Dewey, 1990). Min forstaelse och mina fragestéllningar tog utgangspunkt i en verksamhet

som liknade den dér jag sjélv arbetade vilket kunde paverka studiens genomférande och resultat.

De bada studierna var genomforda i en for mig kand miljo, &ven om jag under insamlingen av empirin
befann mig i olika skolor och hos olika lararlag. Som larare hade jag en forforstaelse for flera delar i
verksamheten; exempelvis den undersokta praktiken och att samtala om olika styrdokument.
Dessutom hade jag genom min forskning fatt en storre forkunskap om vad de allménna raden var for
typ av text och vilken uppgift den hade. Det kan medféra metodiska och etiska komplikationer. |
rollen som forskare behovde jag tanka pa att skilja mellan de olika rollerna, i detta fall kollega och
forskare, tva uppdrag som ska paga samtidigt under en period. Det gallde att vara medveten om
skillnaderna i rollerna. Som forskare behtvde jag vara distanserad och inte ldgga in egna vérderingar,
utan sta utanfor verksamheten och lyssna pa lararna. Som larare var jag delaktig i arbetet som bedrevs
i verksamheten pa skolan. Det kan diskuteras om det &r en svaghet eller styrka att vara fortrogen med
faltet som ska undersokas. A ena sidan finns det studier med forskande larare som visat sig vara
fruktbara, dar analyserna har visat givande resultat for forskningen. A andra sidan kan dubbla roller bli
en nackdel, da inifranperspektiven kan bidra till att lararen som samtidigt forskar i sin hemmiljo,
riskerar att ta fram ”ldrarrollen”, pa grund av det vilbekanta i miljon och praktiken. Risken att forbise
eller missa alternativa infallsvinklar (Lgknesgaard Hoel, 2000) kan uppsta. Det galler att finna den
distans som behdvs vid insamling av empirin, till exempel vid intervjuer, samt vid ett analys- och
tolkningsarbete. For att undvika denna risk hade jag vid fokusgruppssamtalen endast varit initierande
och narvarande, men inte deltagande. Jag lat det dven ga lite langre tid innan jag paborjade
genomlasning och tolkning av empirin, vilket jag upplevde gav mig en nédvandig distans. Jag bdrjade

sd att siga om med nya 6gon nér jag bérjade analysarbetet.
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Jag hade under processens gang forsokt att ha ett sjalvkritiskt och sa langt det gar ett oberoende
forhallningssatt till studien for att motverka att egna varderingar eller referensramar paverkade
resultatet. Detta var en strdvan, men svarigheten att uppna ett helt och hallet sakligt férhallningssatt
var uppenbar. Genom att vara éppen och transparent i min redovisning av metoder och material ville
jag na en trovardighet i min forskning. Uppsatsens empiri, analys och resultat bidrog med kunskap for

en diskussion om lararagens.

Material
Urval
Den forsta studiens intervjuer genomfordes pa tre grundskolor i en kommun i

Vastsverige. Intervjuerna handlade om innehallet i och synen pa ett av Skolverkets stodmaterial, det
vill sdga publikationsserien Allmanna rad. Jag bérjade med att skicka ut en forfragan till elva skolor i
den valda kommunen. Jag vande mig till rektorerna via e-post, men fick endast tva svar och de var
nekande eftersom de menade att de inte kunde delta pa grund av tidsbrist och for hog belastning. Ny
kontakt togs med ett antal larare pa olika skolor som jag tidigare haft kontakt med i andra arenden. Det
var atta som valde att vara med och delta. Flera av dessa larare var intresserade av att utveckla bade
sig sjalva och skolverksamheten, vilket kunde forklara varfor de accepterade forfragan. Risken fanns
att det kunde bli ett vinklat resultat, da dessa larare stallde sig positiva till forandrings- och
utvecklingsfragor. | samrad med handledare valde jag att borja samla in empiri fran dessa deltagare for
att sedan induktivt undersoka vad lararna sa om de allmanna raden och utifran det se hur dessa utsagor

ledde studien vidare.

| urvalet fanns alla tre stadier representerade; hogstadiet, mellanstadiet och lagstadiet. Anledningen till
att intervjua larare fran olika stadier var att uppna bredd bland de intervjuade i syfte att fd en sa
nyanserad och rik bild som mgjligt, eftersom det kan skilja sig i hur l&rare arbetar och hur ténker i
olika stadier. Ett exempel pa det kan vara att larare fran olika stadier ser olika pa bedémning. Framfor
allt mellan 1ag och hogstadiet dar larare med de yngre barnen anser att texter om bedémning fran
Skolverket bara riktar sig till larare for de aldre barnen som far betyg. Denna uppfattning kom fram i

intervjuerna. Slutsatserna av undersokningens resultat kan med detta urval antas omfatta fler olika
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uppfattningar om praktiken an om respondenterna i alla avseenden hade liknat varandra avseende kon,

samma lararlag, samma stadie med mera.

| den andra studien genomfordes fokusgruppsintervjuer i tva lararlag fran tva olika skolor, ett fran
mellanstadiet och ett fran higstadiet. Deltagarna, som denna studies fokusgrupper bestar av, var larare
med olika dmnesansvar i ett visst stadium (arskurs 4 och arskurs 9). Urvalet av larare i lararlagen var
slumpmissigt beroende pa vilka som valde att delta. Det blev fyra larare i varje grupp som deltog. Det
gemensamma for deltagarna i varje grupp var féljande: 1) att de arbetade pa samma skola, 2) att det
var aktuellt att arbeta med det allménna radet om extra anpassningar da det var nytt for lararna, 3) att
lararna sjdlvmant var intresserade av att delta i studien. Enligt Dunbar (1997) ar den 6vre grénsen for
hur manga som samtidigt kan vara inbegripna i ett samtal fyra personer fér om gruppen blir storre blir
det svarare att behalla allas uppméarksamhet. En annan fordel med en liten grupp kan vara att
gruppmedlemmarna lattare fa en kansla av inflytande och samhdrighet vilket kan bero pa att en liten
grupp ger varje medlem en stor del av ”livsrummet” att forfoga dver (Svedberg, 1992). Ju fler
personer som tillkommer, desto mindre livsrum far var och en och det blir lattare att bli anonym i en
stor grupp. | denna studie blev det en fordel att vara en liten grupp eftersom samtliga larare fick gora
sina roster horda angaende innehallet i det allménna radet. Det lararna uttryckte om innehallet i det
allmanna radet var saledes ett resultat av alla deltagarnas narvaro och bidrag i fokusgruppen, da alla

lararna deltog aktivt i diskussionen.

Mitt val att anvanda redan etablerade grupper var att fanga interaktionen mellan larare som dagligen
samarbetar kring olika fragor som dyker upp i praktiken och undersoka vad som hander och ségs i
dessa situationer. I en sadan interaktion kan larares professionella agens identifieras enligt teorin om
lararagens (Priestley m.fl., 2015a). En fordel med att anvanda redan existerande grupper, sdsom
lararlag, kan vara att de &r vana att diskutera med varandra och de vagar oftast delta i diskussionen och
man slipper eventuell tystnad som kan uppstd om man inte kanner varandra (Wibeck, 2010).
Yiterligare ett starkt skl till att anvanda redan existerande grupper &r att de later forskaren fa inblick i
en av de sociala kontexter dar idéer formas och beslut fattas, menar Kitzinger (1994). Riskerna med
existerande grupper kan vara att vissa &mnen inte tas upp for att de tas for givna inom gruppen eller att
alla vet vad de andra tycker i en viss fraga och det kan kannas onddigt att ta upp det (Wibeck, 2010).

Amnen kan undvikas for att konflikter inte ska uppstad i gruppen. Det kan &ven vara sa att de pa ett
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indirekt satt refererar till forhallanden som de sjalva kanner till, men som kan bli svarighet for
forskaren. | de lararlag som spelades in i denna studie var alla delaktiga i diskussionen. Alla hade last
texten och var forberedda med sina egna tankar och fragor. Det radde ingen synlig konkurrens eller

hierarki i rollerna.

Kéllor for undersokningarna dar inspelade intervjuer och inspelade fokusgruppssamtal.
Datainsamlingen skedde periodvis, forst var det intervjuer under cirka en manad och sedan tva
fokusgruppssamtal med 14 dagars mellanrum. Inspelningarna gjordes med en diktafon som lag pa
bordet dar intervjudeltagarna eller fokusgruppen samlats. Dessa inspelningar har sedan transkriberats i

och genom dataprogrammet NVivo.

Enskilda intervjuer och fokusgruppsamtal

Nér det galler projektets omfattning var det antalet larare som var villiga att delta, som styrde. Studie 1
innehaller intervjuer av atta larare om deras uttalanden om och férhallningssatt till styrning genom
Skolverkets publikationsserie Allmanna rad. Utifran den data som kom fram, att lararna inte laser
denna typ av policytext i nagon storre omfattning, ledde det till att det kravdes ett ytterligare moment;
ett tillfalle da ett antal larare traffas och samtalar om innehallet i ett allméant rad. Tva lararlag valde att
vara delaktiga. Dessa tva lararlags diskussioner genererade data som gar att anvanda pa olika satt,
vilket ar en styrka i fokusgruppsamtal och finns beskrivet i studie 2. Det kan ge mdéjlighet till olika
sorters analys sa lange en utforlig transkription gors (Wibeck, 2010). Trots att mindre
fokusgruppsundersokning inte i forsta hand lampar sig for storre forskningsprojekt (Wibeck, 2010),
gav det en positiv utdelning i denna studie genom att lararnas tal och utsagor kunde utforskas; vad
sdags om innehallet, hur jamfors det med den egna praktiken och hur navigerar lararna mellan de

styrande kraven och den egna praktikens exempel?

Intervjuerna, bade de enskilda och fokusgrupperna, genomférdes i en for deltagarna valbekant
skolmiljo, antingen i deras klassrum eller annan plats pa deras skola. Innan intervjun borjade
presenterade jag mig kort och beréttade om uppsatsen och studiens syfte. Jag beréttade dven kortfattat
om forskningsetiska principer i relation till studien och tydliggjorde saledes 1) att det var en studie till
en licentiatuppsats som de skulle medverka i, 2) att materialet var konfidentiellt, det vill saga att

lararna, skolan och beldgenhetsorten inte skulle ndmnas vid ratt namn for att anonymiseras och 3)
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fragan stalldes till lararna om de gav sitt samtycke till att samtalet ljudinspelades till anvandning for
forskningsandamalet (Kvale & Brinkmann, 2009). Lararna fyllde i en blankett om medgivande till att

delta i forskningsstudien (se bilaga I1).

Vidare beskrev jag min roll som intervjuare; i studie 1 stallde jag fragor (se intervjuguide, bilaga I) om
de allmédnna raden och i studie 2 initierade jag ett specifikt allmant rad; Arbete med extra
anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014) som jag valt ut och lararna
accepterat att lasa. | studie 2 deltog jag inte utan var endast initierande och observerande, men fanns
tillganglig om det skulle uppsta nagot eventuellt hinder i samtalet. Den enskilda intervjun kan liknas
vid en halvstrukturerad intervju dar forstaelse for teman i den levda vardagsvarlden ur
intervjupersonens eget perspektiv analyseras (Kvale & Brinkmann, 2009). Den utfordes enligt en
intervjuguide med forslag pa fragor, men kan samtidigt liknas vid ett vardagssamtal (Kvale &
Brinkmann, 2009). Under intervjun forstod jag som intervjuare att jag var tvungen att vara delaktig i
samtalet till viss del, genom att beratta om allmanna rad och forklara dess funktion som
rekommendationer och riktlinjer, for att sedan kunna stilla fragor med koppling till min
forskningsfraga. Genom att gora pa detta vis kan det finnas en risk i att jag som intervjuare bidrar till
att konstruera svaren. Kvale och Brinkmann (2009) pekar pa skillnaden mellan en objektiv insamlare
av svar och en intervjuare som en resendr, dir intervjun dr ett samtal dar kunskap “’konstrueras i och
genom ett mellanméanskligt forhallande mellan intervjuare och intervjuperson, och dar bada dessa i
hog grad bidrar till konstruktionen” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 189). Denna alternativa
forestallning om att intervjun inte behover vara objektiv i sin karaktar passade in pa intervjun i studie
1. Genom att jag gjorde pa detta satt hjalpte det till att jag fick svar pa mina forskningsfragor. Exempel

pa det var nar lararna blev informerade om allmanna radens funktion, da de inte visste det fran borjan.

Fokusgrupp som metod anvands ofta for att underséka manniskors asikter och instéallningar i nadgon
sarskild fraga. “Fokus-" i fokusgrupp innebér att diskussionen har ett givet fokus, det vill sdga att
diskussionen omfattar ett pa forhand givet &mne och malet &r att deltagarna sa fritt som mojligt ska
diskutera @&mnet med varandra. Det & en mindre grupp ménniskor, k&nda eller okénda for varandra
som traffas och diskussionen pagar under en begransad tid och det ar en samtalsledare som initierar
och leder diskussionen (Wibeck, 2010). | studie 2 anvandes fokusgruppssamtal som ett organiserat

samtal och en kommunikationssituation. Deltagarna var kollegor med olika &mnesansvar i klasserna
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de jobbar med. I dvrigt hade de inte nagra ytterligare skillnader i ansvarsomraden vilket kunde vara en
fordel for att undvika viss rollférdelning under samtalet. Denna risk finns nér experter eller lekmén
deltar i ett sa kallat expertsamtal (Wibeck, 2010) dar nagon eller nagra har en funktion som expert pa
amnet som diskuteras. En av anledningarna till att jag anvande mig av fokusgruppssamtal i denna
studie var att undersoka vilka samtal om innehallet i det allmanna radet som kom till uttryck och hur
larare i relativt forutsattningslosa samtal gavs utrymme att prova tankegangar, idéer och asikter om
innehallet i det allmédnna radet, i relation till sin praktik. Jag anvande en ostrukturerad
fokusgruppsintervju dar gruppmedlemmarna fick tala fritt utan att jag som forskare avbrot eller stallde
fragor. De anvande ingen intervjuguide utan uppgiften var att lasa det allmanna radet: Arbeta med
extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (2014) for att sedan diskutera och tolka
innehallet. Det huvudsakliga syftet for mig som forskare var att lyssna till vad gruppmedlemmarna
sjalva tyckte var viktiga aspekter av ett visst amne och malet med samtalet var en fri diskussion
(Wibeck, 2010). Dels for att kunna studera interaktionen och argumentationen i grupperna och dels for

att forhoppningsvis komma at “’forestéllningar som kommer upp spontant” (Wibeck, 2010, s. 57).

En nackdel med ostrukturerad fokusgruppsintervju kan vara att diskussionerna kan bli relativt
oorganiserade och svdra att analysera. A andra sidan efterstravas just en fri diskussion for att f& fram
lararnas spontana tankar och idéer om innehallet i det allmanna radet och utifran detta finna hur
lararna navigerar sig fram mellan innehdll och egen praktik. En svarighet med ostrukturerad
gruppintervju, dar inte moderatorn/forskaren styr med fragor, kan vara att det finns olika
personligheter i en grupp och risken for att en dominant person “tar 6ver” kan vara ¢verhdngande
(Wibeck, 2010). Om sadana tillfallen skulle dyka upp, var jag som forskare beredd att ga in och stélla
fragor for att mojliggora for andra gruppmedlemmar att uttala sig. Det behdvdes inte i nagon av

grupperna.

Valet av fokusgrupp som metod gjorde det mgjligt for mig att empiriskt fanga dels lararnas
individuella utsagor, men ocksa lararnas kollektiva utsagor om amnet i fraga. | studie 1 studerades hur
lararna uttryckte sig om sina handlingar i relation till Skolverkets allmanna rad och sitt eget arbete.
Lararagensen sasom den framtrader i analysen &r alltsd baserad pa lararnas utsagor om sina
handlingar, inte pd handlingarna i sig. Fokusgrupper gjorde det i studie 2 ocksad méjligt att fanga

processen som det innebér att diskutera och tolka styrdokument och dar lararagensen kommer direkt
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till uttryck i de sprakhandlingar som identifieras. | relation till studiens évergripande forskningsfragor
passade det val in med béade enskilda intervjuer och fokusgruppsintervjuer som metod for att samla in

empiri.

Analys

Jag anvande en kvalitativ innehallsanalys som analysmetod for min studie. Anledningen var att jag
ville undersoka ldrarnas uttalanden genom att analysera kommunikationsinnehallet, svaren i
intervjuerna. Kommunikationsinnehallet relaterade jag sedan till teorin om lararagens (Priestley m.fl.,
2015a), for att undersoka om och hur lararagens uttrycks. Innehallsanalys ar en metod som kan
anvéndas nér en forskare systematiskt vill analysera skrivna texter (Flick, 2009; Krippendorff, 2004;
Cohen m.fl., 2011). Innehallsanalys kan ta sig an alla typer av skrivet material, inklusive
transkriberade intervjuer (Cohen m.fl., 2011) och utifran lararnas utsagor i intervjusvaren valde jag
darfor den metoden i mitt analysarbete med de framskrivna texterna. Kvalitativ innehallsanalys, som
aven bendmns som kvalitativ textanalys (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, & Wangnerud, 2007) eller
som kvalitativ tematisk analys (Silverman, 2011), framhaver det vésentliga i innehallet genom
noggrann lasning av textens helhet, delar och den kontext den ingar i. Esaiasson m.fl. (2007) pekar pa
att vissa passager i texten ar mer betydelsefulla &n andra och att det kravs intensiv lasning av texten

for att finna och uppmarksamma det eftersokta innehallet.

Genom att folja ett visst tillvagagangssatt, i olika steg, forsokte jag hitta ord och meningar som var
meningsbarande och som sen grupperades i kategorier, for att sedan finna ett problemomrade eller ett
tema. Det kan rora sig om ett mer eller mindre systematiskt och styrt urval (Cohen m.fl., 2011)
beroende pa vad man som forskare vill uppna. Det kan inga systematisk kodning av ord och meningar
som sedan delas in i analysenheter, eller sa kan forskaren koncentrera sig pa helheten och kategorisera
innehéllet i teman for att finna maonster som behdver belysas for att besvara fragestallningen
(Esaiasson m.fl., 2007). | mitt fall anvindes det senare. | studie 1 delades texten in i teman dar
innehallet i intervjuerna framgar (Silverman, 2011). Genom dessa teman utkristalliserades monster av

hur lararagens tog sig uttryck och hur olika faktorer paverkade lararagensen.

Inledningsvis arbetade jag induktivt och lyssnade igenom utsagorna ett antal ganger, for att bilda mig

en uppfattning om vad som sades for och sen transkribera intervjusvaren till skrift. Bearbetningen av
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detta skrivna material kravde sedan en disciplinerad genomlasning av texten ett flertal ganger. | studie
1 utkristalliseras s& smaningom delar av texten som hade betydelse och som sorterades in under olika
teman. | studie 2 lastes empirin ett flertal ganger for att finna partier i utsagorna dar nagon form av
handling skedde och vad det i sin tur ledde till. Olika samtalssekvenser valdes ut for att anvédndas i
analysen. | slutskedet av analysen dvergick jag till ett mer abduktivt arbetssatt; varvade empiri med
teoretiska begrepp for att utveckla dem. Urvalet av utsagorna fokuserade pa de sekvenser dar lararna
befinner sig mellan olika krav och dar de diskuterar hur de ska forhalla sig till kraven. For att folja
teorin om lararagens analyserade jag samtalen med fokus pa sprakhandlingar vilket méjliggjorde att

olika typer av lararagens kunde upptéckas och beskrivas.

Etiska dvervaganden

I min insamling och dokumentation av empiri forholl jag mig som forskarstuderande sa objektiv som
mojligt (Vetenskapsradet, 2011). Att vara objektiv betyder att jag var tyst for att inte paverka lararnas
svar. Men eftersom lararna behdvde paminnas om de allméanna raden och deras funktion (studie 1),
mynnade det ut i ett samtal vid nagra tillfallen. Jag blev da en part som ar delaktig i ett samtal dar tva
personer talar om amnen av gemensamt intresse (Kvale & Brinkmann, 2009). Till en viss del var jag
darmed delaktig i att skapa data tillsammans med intervjupersonen. Mina fragor ledde fram till de
aspekter av amnet som intervjupersonen kom att uppmarksamma och jag lyssnade och féljde upp det
som lararen sa med hjalp av foljdfragor. Detta kravde naturligtvis en balansgang mellan mitt intresse
som forskarstuderande att fa tillgang till viss kunskap och samtidigt visa respekt for intervjupersonens
integritet (Kvale & Brinkmann 2009). Hari ligger en spanning som jag var uppmarksam pa. Da jag
ville dstadkomma sa ”fria” svar som mgjligt i min intervjuundersdkning tog jag i beaktande hur
mycket information jag hade med i informationsbrevet som jag skickade ut till deltagarna, infor
intervjuerna (Kvale & Brinkmann 2009). Till viss del ville jag att de som jag intervjuade skulle vara
forberedda pa att det handlade om Skolverkets stodmaterial, samtidigt som jag inte ville att de skulle
ha hunnit ”forbereda sig” och ldsa pa. Jag ville ha deras spontana och &rliga svar. Darfor gav jag full
information vid intervjutillfllet, da jag d&ven hade med ett antal av de Allméanna raden som jag visade
upp for att stodja lararna i deras samtal. Som forskningsetiskt hansynstagande fick deltagarna
informationen av mig innan vi startade enligt krav fran Vetenskapsradet (2011). De informerades om

forskningsuppgiftens syfte, att deltagandet var frivilligt med rétt att avbryta medverkan nér de ville.
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Informationen innefattade dven en medgivandeblankett som deltagarna laste igenom och skrev pa
infor bada studiernas tillfallen. Medgivandet innehaller information om studiens bakgrund, syfte,
metod for insamling av data samt resultatredovisning och blankett om att deltagarna tillater mig att
anvanda den data som samlas in. Dessa data fick endast anvéndas av mig som forskarstuderande och
analyseras av mig, dock ibland i samrad med handledare. Det stod dven i medgivandet att deltagarna
var anonyma. Studien syftade inte pa person utan pa larares uttryck och forhallningssatt till styrning
genom allménna rad. | informationen stod &ven att deltagarna anonymiseras och kallas Larare 1, 2, 3

och sa vidare.
Resultatredovisningen kommer att presenteras i artikel 1 och 2 samt sammanstéllningen av de bada

studierna i nastfoljande kapitel. Resultatet belyser rosterna fran de larare som deltagit i

intervjustudierna och deras erfarenheter och samtal om de allménna raden.
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Sammanfattning av studierna

Denna licentiatuppsats innehaller tva empiriska studier om hur larare forhaller sig till styrning genom
dokument i det dagliga arbetet. Intresset ligger i larares professionalism och hur l&raragens tar sig
uttryck i intervjuer och diskussioner om styrdokument och i detta fall Skolverkets publikationsserie
Allméanna rad i relation till den egna praktiken. | bada studierna intervjuas larare, i den ena studien mer
generellt om hur deras uppfattningar och erfarenheter ar av dessa texter och i den andra studien mer
om ett specifikt allmant rad; Allménna radet i arbetet med extra anpassningar, sarskilt stod och
atgardsprogram (Skolverket, 2014), som de fatt i uppgift att lasa. Den forsta studien undersoker hur
de uttalar sig om styrning i relation till sin vardagliga praktik och sina pedagogiska erfarenheter. | den
andra studien laser och diskuterar lararna det allméanna radet som valts for att bredda det empiriska

materialet; hur larare talar om innehallet i ett allmant rad i relation till det egna praktiska arbetet.

Studie 1

Frey. L. Lararagens i relation till styrning genom allmanna rad

Skolkommissionens rapport (SOU 2017:35) foreslar ett antal nationella mal, forbattringsmal samt
utvecklingsomraden. Det framhalls bland annat att staten maste starka lararprofessionen och de
understryker hur viktigt det ar att framtidens reformarbete i skolans vérld genomfors i samverkan med
skolans professionella, framst lararna. Dessa mal sammanfaller med en véxande utveckling inom
utbildning i Europa namligen att framhalla betydelsen av larares aktiva bidrag till att forma sitt arbete
och dess forutsattningar (Priestley m.fl., 2015a). Detta kan klas i termer av lararagens, det vill sdga
larares mojlighet att agera utifran sin yrkeskunskap och hantera ett mojligt handlingsutrymme. Ett
Overgripande intresse for mig som forskare ar att underséka en del av larares dagliga praktiska arbete;
namligen hur de ser pa Skolverkets publikationsserie Allmanna rad som en del av styrningen av skolan

och dess betydelse for deras yrkesutdvning.

| denna delstudie ar syftet att belysa hur larare uttalar sig om och forhaller sig till styrningen genom
Skolverkets publikationsserie Allmanna rad och hur de resonerar om detta i relation till sin vardagliga
verksamhet och sina pedagogiska erfarenheter. Mer precist besvarar artikeln féljande

forskningsfragor:
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e Hur uttalar lararna sig om styrningen av verksamheten genom Skolverkets allmanna rad?
e Framtrader lararnas agens i relation till styrningen genom Skolverkets allméanna rad i deras

sitt att tala? 1 sa fall hur?

Priestley, Biesta, Philippou och Robinson (2015b) och Priestley m.fl. (2015a) betonar att utévande av
agens paverkas av tidigare erfarenheter och olika bakgrund; det &r en avgérande skillnad om agens
mojliggors eller begrénsas av till exempel gamla monster eller rutiner. Priestley m.fl. (2015a) pekar
aven pa att larares uppfattning om till exempel utbildning och undervisning ar en faktor som paverkar.
En stark tro och uppfattning hanger ihop med larares bakgrund och erfarenheter och paverkar agens i
nagon riktning, men det ar inte avgorande i alla situationer. Forskning visar aven att drivkraften eller
stravan som det ocksa kan kallas, har en stor inverkan pa mojligheterna att paverka lararagens. | den
ekologiska teorin om lararagens som Priestley, m.fl. (2015a) forordar finns det flera dimensioner som
inverkar pa mojligheter att utdva lararagens. Det &r inte enbart larares bakgrund eller den kultur som
finns pa skolan eller drivkraften som larare besitter, de menar att dessa dimensioner hanger ihop i ett
system. Jag vill understka hur lararagens uttrycks i lararnas satt att uttala sig om styrningen genom

Skolverkets allmanna rad.

Jag har valt utgd ifran Priestley m.fl. (2015a) och deras forstaelse och teori om larargens. Denna
ekologiska konceptualisering av agens understryker vikten av att bade den individuella kapaciteten
och den kontextbundna dimensionen formar agensen. Agens forstds genom en konfiguration av
influenser fran det foregdende, orientering mot framtiden och engagemanget i nutid.
Utgangspunkterna i denna studie ar for det forsta larares tidigare erfarenheter i form av dvertygelser
och praktikkunskap som kan vara kraftfulla tillgangar enligt Priestley m.fl. (2015a) och ligger till
grund for deras professionella omdomen vid olika handlingsalternativ. For det andra larares
orientering mot framtiden i form av ambition, strdvan och lust. For det tredje strukturella och

materiella faktorer sasom tillit till ledning eller kollegor, samt tid eller ansvar.

Studiens urval bestar av atta larare fordelade pa tre stadier; hogstadiet, mellanstadiet och lagstadiet.
Intervjun har semistyrda fragor och anvandes for att ge mojlighet till spontana foljdfragor.
Allteftersom intervjun pagick sa utvecklades ett samtal om olika texter fran Skolverket eftersom det

visade sig att lararna var mer uppdaterade pa andra texter an de allmanna raden.
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Analysen visar att initiering, tillganglighet, tid, ansvar och funktion &r viktiga teman nér lararna talar
om de allméanna raden. Lérarna uttrycker en stark riktning mot ansvar for eleverna maluppfyllelse.
Trots detta vill lararna att nagon annan ska ta ansvar for hur texter som Skolverkets allmanna rad ska
initieras och implementeras i lararnas arbete. Resultatet visar dven att lararna uttrycker att de sallan
finner kollegor att diskutera dessa texter med, eller att hinder uppstar genom att lagga ansvaret pa
nagon annan. Agensen anvands darfor pa annat satt an det som Priestley m.fl. (2015a) kopplar till
fortroende for kollegor och att agens sker i interaktionen med andra och i en gynnsam kontext. Vissa
larare véljer att prioritera annat arbete da de uttrycker att tid saknas for att hinna ldasa och diskutera
styrdokument. Det kan tolkas som att de véljer att avsta fran en arbetsuppgift och darmed inte tar det
ansvar som ligger i att arbeta som medarbetare i skolan som organisation. Pa detta sétt hindras en viss
typ av reflekterande som skulle kunna mynna ut i konstruktiv handlingskompetens/agens med “goda
mal” i sikte (Priestley m.fl., 2015a). Resultatet visar dven att den fOrvéntade styrningen genom
Skolverkets allmanna rad inte tycks vara sarskilt pataglig for lararna, eftersom de inte laser dessa
texter i nagon storre utstrackning. De menar att rektorn bor leda dem i arbete genom att initiera,
implementera och ge utrymme for arbetet med styrdokumenten. Denna ’styrning” uttrycker lararna att

de saknar.

Valet av prioritering eller motstand som lararna visar skulle kunna forstas som att de inte tar pa sig ett
professionellt ansvar mot organisationen. Som beskrivits ovan kan det bero pa den mangd olika
uppgifter och krav som omgardar lararna i deras arbete och detta paverkar i sin tur prioritering eller
motstand. De dvergripande resultaten av studien illustrerar alltsa ett spanningsfalt; & ena sidan uttalar
sig lararna om att de allmanna raden ar viktiga texter for verksamheten och for att pa nagot satt fa
klargjort om “man gor rétt”, & andra sidan verkar det finnas en gemensam forvéantan hos lararna att det

ar rektor som ska ansvara for att lararnas arbete med texterna blir gjort.

Studie 2

Frey, L., Olin, A. Lararagens i lararlagsdiskussion utifran Skolverkets allmanna rad

| samband med decentraliseringen som genomfordes under 1990-talet introducerades diskussioner om
larares profession och professionalitet (Carlgren & Lindblad, 1995; 2016). Idag finns en forvantan pa

den “professionella lararen” att kunna arbeta i enlighet med centrala mal och formulera lokala mal for
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skolan och den egna praktiken, samt utveckla metoder och hitta bra losningar pa olika problem
(Hargreaves, 2004; Frelin, 2013). Nya forutsattningar har tillkommit, sdsom utokade krav pa
dokumentation och utvérdering i en resultatstyrd skola och kontinuerlig skolutveckling for att ligga i
framkant i kampen om eleverna i en marknadsstyrd skola. Ett av dessa krav &r att hantera styrning

genom att reflektera och tolka olika typer av styrdokument.

Parding (2010; 2007) poangterar i sin forskning att det finns tva typer av professionalism, en
yrkesmassig som baseras pa kunskap sprungen ur praktisk kunskap och erfarenhet av, i detta fall,
larares arbete och en organisatorisk som utgar fran att professionen forvantas félja organisationens idé
och styrning. | var studie studeras lararnas handlingar i en situation déar det yrkesméassiga och
organisationens krav mots och vi tar hjélp av teori om l&raragens (teacher agency) (Priestley m.fl.,
2015a) for att fordjupa oss i hur lararna agerar och navigerar nar olika forvantningar och krav star pa
spel. | studien belyses en specifik situation da larare i tva lararlag maéter vissa specifika arbetskrav
genom att diskutera sitt arbete utifran lasningen av ett allméant rad om hur skolan ska arbeta med extra
anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram. Syftet ar att undersoka hur lararagens tar sig uttryck i
motespraktiken, i lararnas sétt att tala och reflektera kring policytexten. Fokus riktas mot vilka typer
av kunskap lararna ger uttryck for, hur spraket anvands och hur lararna relaterar till varandra, till det
allméanna radet: Arbete med extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014)
och till sin praktik. Vi soker svar pa foljande fragestallningar:

e Hur diskuterar lararna om sitt praktiska arbete i ljuset av allmanna radet: Arbete med extra

anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram?
e Om lararagens kan identifieras i ett kollegialt samtal om en radgivande text som denna, vilka

olika typer framtréader i sa fall?

Tidigare forskning visar att ett yrkeskunnande kan utvecklas genom en form av reflektion och
omformulering och eventuella omtolkningar for att till exempel forbattra en situation eller 16sa ett
problem. Genom att reflektera over olika delar i det “multidimensionella” arbetet (Carlgren, 2004;
Carlgren & Marton, 2014) kan det arbetet bli en viktig del av l&rarprofessionalismen och som Selander
(2006) menar att “lararkunskapen skapas i handling, samverkan och omddéme och reflektion”

(Selander, 2006, s. 58).

42



43 /72

| situationer dar till exempel reflektion och tolkning sker, pekar Parding (2010; 2007) pa vikten av att
undersoka vilket handlingsutrymme som egentligen finns for larare och hur det utnyttjas. Resultatet i
hennes studie visar pa effekter i larares handlingsutrymme och att detta utrymme &ar utmanat. Larare
vardesétter handlingsutrymmet och kraven &r hogt stallda pa denna form av utrymme. En spanning
mellan profession och organisation kan identifieras, dar organisationens logik vinner mark pa
bekostnad av professionens logik (Parding, 2010; 2007) genom att ledningen pa den skola som
studerades bestamde att arbetslagen skulle organiseras om och lararna fick andrade forhallanden.
Forutom att utnyttja handlingsutrymmet pa ett satt som man som larare anser vara viktigt menar
Oxensvardh (2011) att ansvarsforhéllandet ar en faktor att beakta. A ena sidan handlar det om ett
ansvarskravande fran myndigheter och kommuner och & andra sidan om det egna ansvarstagandet fran
lararna. Denna situation forsvaras av att flera aktorer ar inblandade till exempel kommunen,
skolorganisationen i sig och myndigheter och det kan skapa en ansvarsforvirring pa flera nivaer i
skolsystemet och det i sin tur bidrar till svarigheter att veta sitt eget ansvar for lararna (Oxensvardh,
2011).

Lararna fick i uppgift att forbereda sig genom att lasa det utvalda allmanna radet for att sedan
diskutera det i form av ett fokusgruppssamtal. Fokusgruppsamtal anvands foér att ge
gruppmedlemmarna frihet att tala om det som de sjalva anser vara viktiga aspekter i textens innehall
(Wibeck, 2010). Analysen fokuserar pa vad som kommer till uttryck i detta friutrymme. Vi forsoker
fanga vad som hander i det de sager, i en interaktion med varandra. Vi har haft en abduktiv ansats,
vilket innebdr att vi varvat bearbetning och kodning av empirin med anvandning av teoretiska begrepp
for att analysera data (Alvesson & Skdldberg, 1994). Vi fann passande faktorer inom teorin om
lararagens (Priestley m.fl., 2015a) och som kunde kannas igen i var empiri och utsagorna bidrog med

information som hjélpte oss att utveckla vissa aspekter mer i detalj &n vad teorin erbjuder.

Pa detta satt fann vi sex former av sprakhandlingar och tecken pa tre olika typer av agens. | korta drag
kan man sdga att den utredande, utvarderande och reflekterande sprakhandlingen riktas mot lararnas
egen praktik i jamforelse med allmanna radet. Den kritiska sprakhandlingen skiljer sig fran dessa tre
genom att den riktas mot externa faktorer som enligt lararna paverkar deras arbete, till exempel rektor,
organisation eller rutiner. Lararna upptécker att det brister i arbetet. Den exemplifierande och den

problematiserande sprakhandlingen forekommer i kortare sekvenser och visar sig invavda i de andra
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sprakhandlingarna antingen for att exemplifiera eller att starta upp en sekvens med en fragestallning. |
beskrivningarna av sprakhandlingarna synliggors olika former av agens som lararna anvander sig av i
samtalet. Forbattrande agens ses som handlingskompetens i relation till krav pa skolan och larare att
prestera mot ett specifikt utfall eller pa ett visst satt. Lararna letar efter kunskap i de allmanna radens
riktlinjer. Kritisk-konstruktiv agens bendamner vi den handlingskompetens som anvands nér larare
konstruerar ny kunskap. De ger uttryck for nya insikter som gar utover tidigare erfarenheter eller
varderingar. Praktikagens kommer till uttryck nér det framst ar lararnas egen kunskap om praktiken
som stodjer deras beslut, vilket ibland leder till att riktlinjerna inte f6ljs, nar lararna utgar fran sina
egna erfarenheter, dvertygelser och vérderingar. Sammanfattningsvis blir det tydligt att lararna agerar
i skarningspunkten mellan att vara sjalvbestimmande och att leva upp till reglerande krav pa yrket.
Lararagens, enligt vart resultat, &r inte en form av handlande som endast utgar fran en typ av kunskap
eller en utgangspunkt. | varje situation finns olika mojligheter med utgangspunkt tagen i olika grunder

for beslut, vilket vags samman och aktualiserar olika former av agens.

Att lararna i samtal visar prov pa flera olika former for agens stimmer med beskrivningen av yrket
som komplext (jrf Carlgren, 2004). Larare maste bade forhalla sig till malséttningar och regler och ta
utgangspunkt i sin egen erfarenhet och kunskap om praktiken. Det handlingsutrymme som ska finnas
for de professionella (Parding, 2010; 2007) kan utnyttjas om lararna finner mojlighet att agera
konstruktivt. Beroende pa vilken typ av handlingskompetens som tas i ansprak bidrar lararna pa olika
satt till skolutveckling. Ibland till att upptacka och ifragasatta felaktiga eller bristfalliga handlingar i
den egna praktiken, ibland till att finna sétt att folja de regler som ska féljas, ibland till att ta avstand

fran reglerna for att deras erfarenhet sager dem att det finns battre satt att agera pa.
Genom studien har vi alltsa visat hur lararna visar agens genom att utga fran specifika syften, vaga

olika handlingsmojligheter och géra medvetna val (jrf. Priestley m.fl., 2015a) n&r de mots i samtal om

det egna arbetet i ljuset av rekommendationerna i ett allmant rad.
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Diskussion

Denna studie bygger pa ett intresse for larares professionalism och hur lararagens tar sig uttryck i
intervjuer och diskussioner om styrdokument, i detta fall genom Skolverkets publikationsserie
Allméanna rad, exempel fran praktiken och deras erfarenhet. Resultaten av de tva delstudierna bidrar
till en diskussion om faktorer som paverkar lararagens i nagon riktning och hur och pa vilket satt
larare i sin tur handlar i olika situationer i sitt yrke.

Lararagens i relation till styrningen

Den forsta studien undersoker hur larare uttalar sig om Skolverkets publikationsserie Allmanna rad.
Eftersom larare arbetar i en verksamhet som styrs nationellt genom olika policytexter ar det av vikt att
undersoka larares mojlighet att handla utifran dessa texter baserat pa deras professionella kompetens.
Skolkommissionens (SOU 2017:35) malsattning att lararna ska vara med och samverka i framtida
reformarbeten indikerar vikten av att undersoka larares professionalism i ett sammanhang som
involverar nagon form av styrning. | lararnas uttalanden om de allméanna raden framgar att olika
dimensioner spelar roll; tidigare erfarenheter, strukturer i verksamheten och vilken riktning som deras
stravan har, for i vilken utstrackning och pa vilket sétt utévandet av agens kan komma till stdnd. Dessa
dimensioner stammer dverens med Priestley m.fl. (2015a) och deras ekologiska konceptualisering av
lararagens och paverkar lararna nar de ska arbeta i enlighet med centrala mal; skollag, laroplan och

radgivande riktlinjer och rekommendationer.

Resultatet visar alltsa hur en variation av dimensioner paverkar hur utévandet av lararagens sker. Ett
intressant exempel ar hur lararna, trots att de uttrycker en stark riktning mot ansvar for skolans mal
och att vilja gora ratt utifran styrdokumenten, uttrycker en forvantan om att nagon annan ska ta
ansvaret for att texter som Skolverkets allmanna rad initieras och gors tillgangliga genom att utrymme
och tid ges till lasning och diskussioner. Detta tolkas som att lararagensen hér anvands for att
prioritera annat arbete da lararna upplever att de inte har tid att sétta sig in i styrdokumenten. De valjer
darfor att avsta fran arbetet, det vill sdga att géra motstand. Lararna uttrycker att brist pa styrning fran
ledningen &r en anledning till att de handlar pa detta satt. Prioriteringen, eller motstandet, som kommer
till uttryck skulle kunna forstds som att lararna inte tar pa sig ett professionellt ansvar mot

organisationen och att de distanserar sig fran regelstyrningen. Detta kan kopplas till Oxensvardhs
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(2011) problematisering av ansvarsforhallandet; & ena sidan handlar det om krav pa ansvar fran
myndigheter och kommuner, som larare ocksa forvantas vara delaktiga i, och & andra sidan om

lararnas eget ansvarstagande i sitt praktiska arbete.

Léararna forvantas prestera utifran regler och krav, vilket kan leda till att lararna oreflekterat foljer
styrande riktlinjer for att ”gora rétt”, menar Priestley m.fl. (2015a). Om yrkesprofessionalism erséatts
med organisationsprofessionalism riskerar lararna att bli marionetter i arbetet med verksamheten.
Utsagorna visade dock att lararna kanner ansvar for sadant de forstar som vasentligt for verksamheten
i forhallande till sin pedagogiska kompetens och sin praktiska yrkesutévning. Detta kan inkludera de
allmanna raden, men forst nar de Overtygats om dessa texters varde i relation till den pedagogiska
praktiken. Nar organisationen vill styra skolan och paverka lararna i en viss riktning kan det uppsta ett
tvang att folja dessa riktlinjer och rekommendationer. Organisationsprofessionalism utgar fran att
professionen forvéntas folja organisationens idé och styrning, menar Parding (2010; 2007), i detta fall
rekommendationer som de allméanna raden. Ur ett byrakratiskt perspektiv ar det dock rektorn som har

ett ansvar for implementering av dessa texter, inte lararna.

Staten lyfter fram en dnskan om samarbete med skolans professionella i Skolkommissionens rapport
(2017:35), men fragan ar om forutsattningar finns? En stor del av larares arbete handlar om att
reflektera och tolka bland annat styrande dokument fran Skolverket och da maste forutséttningar for
detta arbete ges till skolan och lararna. Resultatet visar att bland annat tid bor ges for reflektion och

diskussioner for att kunna ta sig an olika typer av styrande texter.

Lararagens i motespraktiken

Lararagensen ar inte en form for handlande som utgar fran en typ av kunskap utan for varje situation
finns det olika mojligheter med utgangspunkter for beslut, vilket ligger i linje med vad Priestley m.fl.,
(2015a) pekar pa. Lararagensen ar med andra ord mangfacetterad och kan kopplas samman med att
lararyrket Okat i intensitet (jfr Brante, 2008) och kallas multidimensionellt (Carlgren & Lundgren,
2016). Resultatet visar att lararna agerar i skarningspunkten mellan att leva upp till reglerande krav pa
yrket och att vara sjalvbestdimmande. | de samtal som studerats kommer sex olika former av
sprakhandlingar till uttryck (utredande, utvarderande, reflekterande, kritiska, exemplifierande och

problematiserande sprakhandlingar). Dessa hanger i sin tur samman med olika typer av agens
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(forbattrande agens, konstruktiv agens och praktikagens). Ibland leder lasningen av texten till
upptéckter och ifragasattande av den egna praktiken och det som lararna gor, ibland tar lararna avstand
fran innehallet och reglerna och forlitar sig pa den egna erfarenheten. Priestley m.fl. (2015a) talar om
performativa kulturer som uppstéar nar larare satts under press for att folja regler och dessa kan hota
larares professionalism i form av brist pa handlingsutrymme att anvanda sin bedémning for att géra
val om vad som kan vara ratt i en specifik situation. | denna studie visar det sig att lasning och
diskussion av Skolverkets allmanna rad inte nodvandigtvis maste leda till ett sadant oreflekterat
“lydande” utan det kan i béasta fall utmana larares professionella stallningstaganden sa att dessa kan
utvecklas bade nar det galler handlande och kunskap. Lararna navigerar mellan text, egna erfarenheter,
kunskap och egna exempel fran praktiken och pa sa sétt konstruerar ny kunskap om och for den egna
praktiken. Sammanfattningsvis blir det tydligt att lararnas uppfattningar och erfarenheter spelar stor
roll for deras handlingar och stravanden och darfor aven for hur lararagensen kommer till uttryck.

I denna uppsats studeras lararnas handlingar i en situation déar yrkesprofessionalism och
organisationsprofessionalism (Parding, 2010; 2007) méts genom att yrkesméssig kunskap (lararnas)
moter en organisations krav (Skolverkets allmanna rad). Priestleys m.fl. (2015a) teori om lararagens
fordjupar kunskapen om hur lararna navigerar och agerar nar olika forvantningar och krav star pa spel.
| studie 1 visas att lararnas uppfattningar och erfarenheter spelar roll for deras handlingar och
stravanden och darfor aven for hur deras lararagens kommer till uttryck. Lararnas handlingar framjas
och begransas genom att olika faktorer paverkar deras prioriteringar och val. Studie 2 visar att den
yrkesmassiga kunskapen och ldrarnas professionalism utvecklas genom att ett handlingsutrymme
uppstar i diskussionen da lararna far mojlighet att reflektera over de regler och krav som stélls.
Resultatet visar ocksa att risken finns for larare att antingen bli marionetter under styrande regler eller
okunniga om dem, om inte tillfalle ges att reflektera Gver styrdokumenten och fa inblick i dess

betydelse i relation till det pedagogiska arbetet.

Resultatet visar att det sker saker i samtalet mellan lararna om den text de laste, tolkade och
diskuterade. N&r organisationen vill styra skolan menar jag att dessa saker som sker i samtalen bor
uppmarksammas som aspekter i arbetet med att utveckla verksamheten. Det kan till exempel handla
om vilka extra anpassningar som kommer upp i samtalet och som anses vara viktiga. Dessa aspekter

bor utvarderas efter en tid for att se om de har varit kraftfulla verktyg i arbetet med eleverna. Dessa
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aspekter bor sedan tas till vara pa och arbetas med i verksamheten. Med andra ord bor tid ges till

uppfoljning och utvardering av I6sningar och beslut som tas i sddana har samtal.

Slutsats

Tva typer av ansvar som larare har att hantera i sitt yrke beskrivs av Parding (2010; 2007) som
organisationsprofessionalism och yrkesprofessionalism. Denna studie visar att lararna tenderar att satta
yrkesprofessionalismen i forsta hand och att de inte alltid prioriterar organisationsprofessionalismen.
Detta kan diskuteras i relation till NPM, det vill siga att kraven pa att skolan idag ska redovisa sin
verksamhet har 6kat, och detta ar ett ansvar som inte slar igenom i ldrares satt att resonera om sitt
ansvar. Fragan ar om de ska det eller inte. Det finns en uppenbar risk att krav pa redovisning tar tid
och kraft fran det yrkesprofessionella arbetet sisom exempelvis undervisningen (jrf Ball, 2003).

Nar larare val satts i en situation dar de ska forhalla sig till styrande dokument, eller som i detta fall
allmanna rad fran Skolverket, sa visar det sig att de utvecklar ett ansvarstagande genom att olika typer
av agens anvands. Det kanske inte bara handlar om att larare véljer att prioritera annat och inte ta sitt
ansvar, det kanske ocksa ar en fraga om att satta dem i situationer da de far majlighet att utveckla detta
ansvarstagande och sin handlingskompetens. Olika former av agens visar sig finnas i gransland mellan
yrkesprofessionalismen och organisationsprofessionalismen. Med fler samtal av den typen som
studerats har skulle ett storre ansvarstagande kunna komma till stand aven i fdrhallande till

organisationen.
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Summary

Introduction

In several countries in Europe, there is increasing interest in education research relating to teacher
agency — that is, teachers’ active contributions to shaping their work and working conditions. In
Sweden, there is a growing debate on the teaching profession and particularly on the significance of
teachers’ professional role. A report by the Swedish National School Commission emphasises the
importance of collaboration with the school’s professionals, including teachers, in future school
reforms (SOU, 2017, p. 35); hence, investigations of teacher agency, especially in relation to reformed

steering documents, may contribute valuable knowledge.

Teachers are expected to be able to work in accordance with central goals while also formulating
local, contextualised goals for the school and their own practice. In this process, the teacher develops
methods and tries to find solutions to various problems (Hargreaves, 2004; Frelin, 2013). The
requirements for teachers are expressed in various steering documents, such as the School Law,
national curricula and advisory guidelines, and General Advice®. The increased intensity in teachers’
work (Brante, 2008) puts demands on teachers’ professional knowledge to be multidimensional

(Carlgren & Lindblad, 2016), which, in turn, points to teachers’ often difficult work situations.

The overall aim of this research was to investigate teachers’ professionalism in relation to steering of
schools. More specifically, it was to gain understanding of how teachers express their professionalism
during a meeting, where General advice is discussed and linked to the teachers’ professional

knowledge and practical experience.

To this end, the following research questions were formulated:
e How do teachers express themselves about the steering in relation to their practice, through

General Advice?

° On the website of the Swedish National Agency of Education, there are currently 16 publications under
General Advice, with recommendations and guidelines for various areas of the school’s activities. The
recommendations should be followed unless pre-schools and schools can show that they meet the requirements
by other means (http//:www.skolverket.se 2018-01-03).
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o Does teacher agency appear in relation to steering through General Advice? If so, how?
(Study 1)

e How do teachers discuss their practical work in light of General Advice? (Study 2)

e If teacher agency can be identified in a collegial conversation about an advisory text like this,

what different types occur?

Previous research

Previous relevant research includes studies and literature on teachers’ professionalism and teacher
agency. Teachers’ professionalism is expressed in the balance between considerations of steering
documents and considerations of local, contextual aspects, where the latter represent the teachers’
professional freedom. In the early 1990s, during a time of decentralisation, the concept of ‘the
professional teacher’ was being increasingly used (Carlgren, 2016). This reflects how decision makers,
to an increasing extent, perceived teachers as professionals. However, previous studies show that
teachers often perceive their free space as boundless when interpreting national curricula; hence, they
choose to use their previous working methods and content rather than to reform their teaching practice

in accordance with new steering documents (Pettersson, 2013).

The increased pressure on teachers, the demand for multidimensional professional knowledge and the
abundant decisions that must be made during the day place teachers in the advantageous position of
being reflective practitioners (Schén, 1983; Alexandersson, 2004; Selander, 2006; Carlgren, 2016) and
problem solvers, who interpret and reformulate in action and thus develop their professional skills,
alone or in collaboration with colleagues, and this is an essential part of teachers’ professionalism.
There is a constant need for teachers to discuss, analyse and problematise, together with colleagues,
with the purpose of finding practical and thought-out solutions which are based on research findings
and are realistic to utilise in their work with students and their practice. Therefore, teacher agency is a

useful framework for investigating and discussing teachers’ professionalism.

In addition to the demand on teachers to be reflective practitioners (Carlgren, 2016) involved in school
development, teachers have a clearly communicated community assignment, which may be regarded
as yet another aspect of steering. Within the theory of teacher agency, Priestley et al. (2015a) describe

four dimensions which teachers have to consider and balance between: their own professionalism
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(pedagogical knowledge and responsibility), clients (students and parents), the state (steering
documents) and employers (the organisation). Several researchers (Biesta, 2004; Priestley et al., 2012;
Riveros et al., 2012; Pantic, 2014; Etelapelto et al., 2015; Quinn & Carl, 2015; Soini et al., 2015; Van
der Heijden et al., 2015; Philpott & Oates, 2017) focus on the concept of teacher agency and how it
relates to and/or may help explain teachers’ professionalism. The stand taken in this thesis is presented

in the following Theoretical framework section.

Research on the implementation of reformed steering documents indicates that teachers’ freedom to
act — that is, their professional freedom — in this process is crucial for success (Lindensjo & Lundgren,
2012). Parding (2007, 2010) shows that discretion — that is, teachers’ room to manoeuvre — can be
influenced by changing governance and organisation at the local level, and where discretion is
regarded as ‘absolutely essential in order to perform their work in a satisfactory manner’ (Parding,
2010, pp. 105-106).

Theoretical framework

This study has its theoretical background in teacher agency with an ecological approach derived from
Priestley et al.’s (2015a) theory of teacher agency. Action, room for manoeuvring, responsibility,
professional language, professional judgement and contextual factors are examples of overall themes
that have been highlighted in the field of research as examples of dimensions used to define teacher
agency and what impacts teachers’ agency. Action skills and the competencies that each teacher needs
to apply to make professional assessments in various situations and practices in which they participate
are central to this thesis. In summary, Priestley et al. (2015a) describe agency as something that people
do or achieve in a specific situation, and the ecological perspective means that human actions are
viewed as reflexive and creative capacity, which are influenced by conditions in the situations where
dealings take place — namely, contextual factors. For the purposes of this research, agency was defined
as intentional actions — actions controlled by the capacity to formulate possible options of action with
a conscious approach — were the focus. To fully understand agency, ‘the interaction between
individual capacity and contextual factors, as well as the intentional actions’ must be considered
(Priestley et al., 20154, p. 23).
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By theorising teacher agency, Priestley et al. (2015a) offer a rich opportunity to investigate, describe
and understand agency. Several factors affect agency, including past experiences (e.g. repetitive
habits), orientation towards the future (e.g. the ability to recognise alternative opportunities),
engagement here and now, hierarchies in the workplace, structures, leadership and organisation. The
degree to which a certain factor contributes varies. However, the importance of both personal capacity
and the contextual dimension in the formation of the power of action is emphasised (Priestly et al.,
2015a). Out of the several factors which Priestly et al. (2015a) put forward as having an impact on
teachers’ capacity to exercise agency, the following were used to analyse the collected data: previous
experience, intentions, structural and material factors, languages and discourses, practical knowledge

and performativity.

Method

The initial inductive approach, which involved reading and reflecting on the empirical data, was the
basis for selecting the analytical tools, and the analytical tools were used abductively — that is, through
an interaction between empirical data and theory — in the latter part of the analysis (Alvesson &
Skoldberg, 2008).

The empirical data in Study 1 were collected through semi-structured qualitative interviews (Kvale &
Brinkmann, 2000) at three comprehensive schools in a municipality in the western part of Sweden.
The participants were teaching students ranging in age from 7 to 16 years, and they deployed a wide
variety of working methods and approaches, enabling the collection of nuanced and rich empirical
material. The interviews concerned the content and view on the National Agency of Education’s
General Advice. In Study 2, two teams comprising four teachers each, who were teaching students
aged 10 years and 16 years, respectively, from two different schools were interviewed using the focus
group method (Wibeck, 2010). The participants represented different school subjects. The teachers
were selected on a voluntary basis. At the time of the study, it was relevant for the teachers to work

with General Advice material focused on individual adjustments.
All interviews were conducted in an environment that was familiar to the participants — either in their

classrooms or elsewhere in their school. In Study 1, questions were posed about General Advice in

relation to other support material from the National Agency of Education (see interview guide,
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Appendix I11). In Study 2, the teachers agreed to read a specific General Advice policy steering
document — working with additional adjustments, special support and action programmes (Skolverket,
2014) — selected by the researcher, to prepare for the focus group interview. The steering document
concerned how to support pupils based on their specific needs to make it possible for everyone to
achieve the learning goals in the curriculum. Thus, the studies examined how teachers expressed
themselves about General Advice in general and one specific item, respectively. Study 1 showed that
the interviewed teachers could not elaborate on the content, since they had not read General Advice to
a great extent. Therefore, in Study 2, the teachers were asked to prepare by reading an agreed-upon
General Advice document, which was highly relevant to them. The focus group discussions gave
empirical evidence to gain an understanding of how teachers navigate between possible guidance from
the texts, their own prior experience as well as their own examples from practice. The purpose was to
examine whether teacher agency is shown as well as how it works and varies. Collectively, the studies
provide added knowledge about teacher agency and how teacher agency may be used to better

understand teachers’ professionalism.

Summary of studies

Study 1
Frey, L. Teacher agency in relation to steering through General Advice

The purpose of this study was to elucidate how teachers express their views and react on steering

through General Advice in relation to their daily practice. The research questions were as follows:

» How do teachers express themselves about the steering in relation to their practice, through General
Advice?

* Does teacher agency appear in relation to steering through General Advice? If so, how?

Teachers are creative mediators, and their different backgrounds and prior experiences influence how
they act in different professional situations. Priestley et al. (2015a) discuss practising agency; past
experiences and backgrounds play an important role in achieving teacher agency, and there is a crucial
difference between agency being enabled or restricted by old patterns or routines. Research also shows

that aspiration has a major impact on teacher agency. In the ecological teacher agency theory
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(Priestley et al., 2015a), there are several dimensions that affect the possibilities of practising teacher
agency; it is not only the teacher’s background, the culture that exists at the school or the aspiration of
the teacher. They argue that these dimensions are linked and interact and interdepend in a system, like
organisms and flows in an ecosystem. First, teachers’ beliefs, prior experience and practical
knowledge are powerful assets and underpin their professional assessments of different options which
they identify in their daily practice. Second, the teacher’s agency is influenced by the teacher’s
orientation towards the future in terms of ambition, pursuit and desire. Third, structural and material

factors, such as trust in colleagues, as well as time or responsibility affect agency.

According to the analysis, initiation, availability, time, responsibility and function are important
factors when teachers talk about General Advice. The statements showed a variety of perceptions and,
in summary, it became clear that teachers’ perceptions can play a major role in the teachers’ actions
and aspiration, and therefore also in how their agency asserts itself.

The results can be divided into three parts. First, the teachers expressed a strong direction towards
responsibility for students’ achievement. However, the responsibility for the initiation and
implementation of General Advice should be taken by somebody else, according to the teachers.
Second, the teachers expressed that they rarely find colleagues to discuss these texts with, and this
results in no fulfilment of doing the task. The teachers’ agency seems to be associated with their trust
in colleagues and that agency takes place in interactions with others and in a favourable context
(Priestley et al., 2015a). Obstacles arise through the transfer of responsibility to someone else. This
inhibits agency, since teachers choose to prioritise other work due to a lack of time or choose to refrain
from, ‘give up’ or wait for instructions. One way of interpreting this is that teachers do not take
responsibility for the collective dimension or the school as an organisation. By evading collective
responsibilities, the reflection or creativity needed for constructive agency with ‘good goals’ in sight
(Priestley et al., 2015a) does not occur. Third, steering in this case does not come from the content of
General Advice, as the teachers do not read these texts to a great extent. However, they expect the
principal to lead them in the initiation and implementation work to provide space for this work. The
teachers expressed a lack of guidance from the school management. The lack of responsibility and the
opposition that the teachers showed could be understood as them taking the position of not claiming a

professional responsibility towards the organisation. The overall results of the study, thus, illustrate
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fields of tension: On one hand, teachers argued that the General Advice documents are important texts
for the practice and the organisation and may provide confirmation of whether ‘you are doing right’.
On the other hand, there appears to be a common picture of ‘someone else’, such as the principal,
being responsible for initiating the work of implementing the guidelines. Depending on the capacity
used and the context provided, agency can be exercised and teachers can actively shape the activity in

which they are located.

Study 2
Frey, L. and Olin, A. Teacher agency in conversation about their own practice based on a General

Advice document

Discussions about teachers’ professionalism were introduced in the context of the decentralisation that
was carried out in the 1990s (Carlgren & Lindblad, 1995, 2016). The increased intensity in the
teaching profession today further contributes to these discussions. Parding (2007, 2010) points out in
her research that there are two types of teacher professionalism — one based on practical knowledge
and experience of teachers” work and one based on an organisational assumption that the profession is
expected to comply with, like the organisation’s idea and direction. Teacher agency (Priestley et al.,
2015a) may be used in investigations into how teachers act and navigate when different expectations
and demands are at stake, when the teachers’ actions are studied in a situation where the professional
and organisational requirements encounter each other. The study highlighted such a situation, where
two teacher teams encountered certain specific work requirements; they discussed their work in the
framework of a specific General Advice document, which they all had read beforehand. The specific
General Advice text focused on the school’s work with adjustments, specific support and a plan of

actions for individual students.

The purpose was to investigate how teachers express themselves in a meeting situation and in what
ways they speak and reflect on specific General advice. The focus was on what types of knowledge
the teachers express, how teachers’ language is used and how the teachers relate to each other, to the

General advice and to their practice. The research questions were as follows:

* How do teachers discuss their practical work in light of specific General advice?
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« If agency can be identified in a collegial conversation about an advisory text like this, what different

types occur?

Previous research shows that professional skills can be developed through reflection and rewording
and possibly re-interpretations to improve a situation or handle an issue. Reflections on different parts
of the ‘multidimensional’ work of a teacher (Carlgren, 2004; Carlgren & Marton, 2014) may be an
important part of teacher professionalism, and ‘learning skills are created in action, collaboration and
judgment and reflection’ (Selander, 2006, p. 58). In situations where reflection and interpretation
occur, Parding (2007, 2010) points to the importance of investigating what kind of discretion, or room
for manoeuvring, actually exists for teachers and how they utilise it. Her study shows that teachers’
discretion is challenged. Teachers value discretion. A tension between the profession and the
organisation can be identified, in which the organisation’s logic dominates the logic of the profession
(Parding, 2007, 2010). In addition to utilising discretion in a way that teachers consider to be
important, Oxensvérdh (2011) believes that the relationship of responsibility is a factor which needs to
be considered. On one hand, teachers are under the demand for responsibility from authorities and
municipalities and, on the other hand, they must honour their responsibility. This situation is
complicated by the involvement of several actors — namely, the municipality, the school organisation
itself and the authorities — and it can create confusion regarding responsibility at several levels in the
school system, and this, in turn, contributes to difficulties for the teachers to know what their

responsibility actually is (Oxensvérdh, 2011).

In this study, the analysis focused on what was expressed in the free space provided by the focus
group setting. The aim was to capture individual statements made by the teachers in an interaction
with each other. The approach of the analysis was abductive; thus, the processing and coding of the
empirical data were interspersed, using theoretical concepts for analysing the data (Alvesson &
Skoldberg, 1994). Appropriate factors were found in teacher agency theory (Priestley et al., 2015a),
and the statements contributed information that facilitated developing certain aspects in more detail

than the theory offers.

Six dimensions of language acts and signs of three different types of agency emerged. In short,

investigative, evaluative and reflective language action is directed towards the teachers’ own practice
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in comparison with the General Advice. The critical language act differs from these three by targeting
external factors that, according to teachers, affect their work, such as the principal, organisation or
routines. The teachers found this work unsatisfactory. The exemplifying and problematising language
act occurs in shorter sequences, intertwined with other language acts either to exemplify or to initiate a
sequence with an issue. The descriptions of the language acts revealed different types of agency that
the teachers use in conversation. Improving agency would be acting in relation to the demands of the
school and teachers performing towards a specific outcome. Teachers seek support and knowledge in
the General Advice guidelines. Critical constructive agency refers to the agency used when teachers
construct new knowledge. They express new insights that go beyond previous experiences or values.
Practice agency is expressed when it is primarily the teachers’ own knowledge of the practice that
supports their decisions. This sometimes leads to a failure to follow the guidelines, as the teachers
prefer to rely on their own experience, beliefs and values.

Figure 1. How different forms of agency are visualised in connection with different language acts.

3
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In summary, it is clear that teachers act at the intersection of self-determination and living up to
regulatory demands on the profession. Teacher agency, according to the results, is not one form of
action based solely on one kind of knowledge or a starting point. In each situation, there are different
possibilities based on different grounds for a decision, which are weighed against each other, thus

actualising different forms of agency.

Discussion

This research was prompted by an interest in teachers’ professionalism and how teacher agency
manifest itself in interviews and discussions about steering documents, in this case through the
Swedish National Agency for Education’s General Advice, examples of practice and their experience.
The results of the two sub-studies contribute to the discussion about factors that influence teacher
agency in different directions in relation to steering, and how and in what ways teachers, in turn, act in

different situations in their profession.

The participants’ statements in Study 1 show that teachers want someone else to take responsibility for
the initiation of these texts, their availability, their provision of space and time and their use, despite a
strong direction towards responsibility for the school’s and students’ achievements and wanting to do
right. It can be interpreted that teachers use their agency to prioritise other work and ignore these texts
and see them as less important until someone else initiates them and gives instructions. The teachers
expressed a lack of steering from management. Teachers’ priorities and the opposition that the
teachers show can be understood as not taking on professional responsibility towards the organisation
and distancing themselves from regulations. The teachers’ statements, however, evince that they feel
responsible for what they understand is essential to the activities in relation to educational skills and
practical occupational activities. This may include General advice, but only when they are convinced

of its value in relation to the pedagogical practice.

Study 2 focused on the conversation that teacher teams have on specific General Advice. Since the
first study showed that the teachers had no direct idea of the content of the advice (as they had not
read these documents to a great extent), they were given the task of reading one and then discussing

the contents in their teacher team. The results show that teachers act at the intersection of meeting the
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regulatory requirements of the profession and exercising self-determination. In the conversations, six
different types of language acts were expressed (investigative, evaluative, reflective, critical,
exemplary and problematized language acts). These, in turn, are linked to different types of agency
(improving agency, critical constructive agency and practice agency). It turns out that teacher agency
is not one form of action based on one type of knowledge; there are different possibilities of starting
points in every situation taken in different bases of a decision. In other words, teacher agency is
multifaceted and can be linked with the teaching profession as a complex process (Carlgren, 2016).
Sometimes reading a text leads to discoveries and questioning of their own practices and what teachers
do, and sometimes the teachers distance themselves from the content and rules and rely on their own
experience. Priestley et al. (2015a) talks about performative cultures that arise when teachers are put
under pressure to follow rules. These may threaten teachers’ professionalism in terms of spaces to use
their judgement to make choices about what may be right in a specific situation. It can be interpreted
in this study that performativity, in the form of General advice, challenges teachers’ professionalism,
enabling them to develop both in action and knowledge. Teachers navigate between texts, their own
experience, knowledge and own examples from practice, thereby constructing new knowledge of and

for their practice.

Conclusion

Parding (2007, 2010) specifies organisational professionalism and occupational professionalism as
two types of responsibilities that teachers have to deal with in their profession. The two studies
comprising this research show that teachers tend to live up to occupational professionalism, but not
always prioritise organisational professionalism. This can be discussed in relation to New Public
Management; that is, the requirement for schools to report their activities has increased, and this does
not interfere with teachers® ways of understanding their own responsibilities. The question is whether
they should or should not consider the responsibility of the organisation? There is a risk that
requirements on reporting will take time and effort from professional work involving the teaching
practice (Ball, 2003).

When teachers are put in a situation where they have to relate to steering documents or, as in this case,

General Advice published by the Swedish National Agency for Education, it turns out that they

develop a sense of responsibility by using different types of agency. It may not only be that teachers
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do not take responsibility; it may also be a matter of putting them in situations when they are given the
opportunity to develop this responsibility and their capacity to act. Different forms of agency appear to
be at the intersection between occupational professionalism and organisational professionalism. With
more conversations of this kind, a greater responsibility could well be realised even in relation to the
organisation. Handling skills, in turn, could include action power in different degrees, and to broaden

the understanding of teacher agency, it would be interesting to investigate this too in future studies.
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Bilagor

Intervjuguide

e For 3-4 dr sedan kom det den nya Laroplanen LGR 11. P4 vilket satt har ni
implementerat den pa din skola? /i din kommun?

o Skolverket har gett ut olika former av riktlinjer och stodmaterial till Laroplanen.
Kan du berétta for mig vilka du kanner till?

e Kanner du till att de olika stodmaterialen har olika funktion/syfte och heter
olika? (att vissa ar regelstyrda/obligatoriska vagledande riktlinjer medan vissa
inte ar obligatoriska utan bara som ett st6d?)

e Vad innebar det for dig? Vilken betydelse har det?

e Har du ndgra tankar om hur du tror att de ska anvandas?

e Har du last nagra av dessa material?

e Var de latta eller svara att ta till sig/forsta?

e Var det nagot speciellt som var latt/svart?

e ]vilket sammanhang gjorde du det?

e Hur far du reda pa att de finns?

e Har du arbetat med nagot av de olika materialen?

e Har det paverkat ditt satt att tanka kring din undervisning eller arbetet i
verksamheten i 6vrigt?

¢ Om vi koncentrerar oss pa de allmanna rdden, som ar en reglerande text. Hur
har du kommit i kontakt med den har texten/ Hur har du arbetet med texten pa
din arbetsplats?

e Har du/ni haft ndgon nytta av de allmanna rdden? / Har det fatt ndgra effekter at
nagot hall i er verksamhet?

e Hur tror du att andra skolor jobbar med de allmanna rdden?

e Nu nar du vet att de ar obligatoriska/reglerande i sin art, vad har du for tankar
om hur de ska anvandas?

e Hur lange har du varit larare/rektor/huvudman?

e Vilka amnen?

e Vad har du gjort innan?
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